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PREFACIO

En cumplimiento del objetivo de “Elevar la calidad de la-educa-
cion en todos los niveles, a partir de la formacion integral de
los docentes”, propuesto en el Programa Nacional de Educa-
cion, Cultura, Recreaciéon y Deporte, 1984-1988, 1a UNIVERSI-
DAD PEDAGOGICA NACIONAL participa en las actividades
del Proyecto Estratégico No. 1, “Capacitaciéon y Desarrollo del
Magisterio en Servicio”, mediante el ofrecimiento de las Licen-
ciaturas en Educacion Preescolar y en Educaciéon Primaria,

que pueden ser cursadas por los maestros en servicio de estos
dos niveles educativos.
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N 2aTesis: El discurso actual de la evaluacién sé fundamenta en la teoria
& de la medicién, lo que impide el desarrollo de una teorla de la evalua-
) \ CiBN (ANGE!I DIAZBAITIQA) .« . v e v eeee e eeie e enennen,
Introduccién. Los problemas y los métodos (Jean Piaget)............
Interpretacion de cahﬁcacnones y normas de pruebas (Norman E. Gron-

VUG 555 o 55 o 5 e 8 50 5.0 5 05 008 61 78016 6 0613 8 008 0 4 16 & T 50 0 0 w1 0 s o 0 64

Reglas destinadas a la interpretacidn de los resultados (Jean Piaget)...

3 Algunas derivaciones de esta tesis en la docencia (Angel Diaz Barriga).

UNIDAD IV. LA EVALUACION EN EL AULA

PRESENTACION . ..ottt iiieieenerentanansenrenronsnennanns e
LECTURAS: :
Propuesta de evaluacion y acreditacion en el proceso de ensefanza-
aprendizaje desde una perspectiva grupal (Porfirio Moran Oviedo) . .
Evaluacion del aprendizaje (Javuer Olmedo) ..........coevvvinnt.
Acuerdo No.17 ....239........ RS R e
Cartaauna Profesora ................. T S R uae 5 816 1 (5, 556 () 5.

. Presentacion

El curso “Evaluacion de la Practica Docente pertenece a la:
linea psicopedagdgica del plan de estudios de las licenciatu-
ras en Educacion Preescolar y Educacion Primaria, plan 1985,
de la Universidad Pedagdgica Namonal :

La presente Antologia contiene una seleccion de-los textos ba-

sicos para desarrollar las actividades propuestas en la guia de
trabajo y lograr asi, los objetivos planteados para este curso.

Los textos se encuentran ubicados por unidades y en el orden
en que seran regueridos. Considere que dichos textos aportan
elementos qué, revisados en diferentes dimensiones, amplian
el analisis particular que se realiza en cada unidad; por ello re-

- lacione los contenidos, ya que esto le ofrece la posibilidad de

un analisis mas completo sobre la problematica abordada.
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seable. Las caracteristicas de aquello que se pretende evaluar

indicaran al investigador si es preferible alguna forma de dise-

fio cuasi-experimental o no experimental. Pero, en todo caso,
es indispensable la planeacion y la ejecucion de la investiga-
cién con todo rigor metodolégico. De esto depende la validez
de las decisiones resuitantes de la evaluacion.

No es preciso abundar en los requisitos de un buen disefo de
investigacion; existen numerosos manuales a| respecto.

El tercer aspecto impohante y propio-de la investigacion eva-
luativa en el que hay que hacer incapié es la definicién de pa-
rametros. o '

La evaluacion implica siempre un juicio de valor. No puede
" quedarse en un nivel puramente descriptivo. Tampoco se limi-
ta a verificar o refutar una hipotesis. Debe establecerse si el
factor que se esta evaluando favorece o entorpece el aprendi-
zaje, en qué medida lo hace; qué efectos tiene para la accién
educativa en general; cémo se relaciona con la filosofia y las
politicas nacionales, con la realidad y las necesidades so-
ciales, etcétera. : :

St ol o~

#
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EL CONTEXTO SOCIAL

Y LA EVALUACION

\

Presentacion .;

La presente unidad esta constituida por tres temas. En el primero, se analizan
diversos aspectos de la evaluacion que se realiza en los niveles preescolar y pri-
maria, para ello se seleccionaron los textos en los que se presentan los linea-
mientos oficiales para la evaluacion en esos niveles. :

En el segundo tema el asunto es analizar las funciones materia e ideoldgica de
la escuela y de la evaluacion, para ello se proponen tres textos: en el primero
los autores hacen una critica, hasta cierto punto extrema, de la escuela, de los

-contenidos que imparte, de sus procedimientos de evaluacion, de sus normas y

del papel del maestro. En el segundo texto los autores analizan ia escuela, las
normas, el papel del maestro y las funciones de reproduccién de Ias relaciones
sociales desde un enfoque histérico social. Por Gltimo; en el tercer texto se tra-
tan diversas concepciones que explican el rendimiento escolar y el papel de la
evaluacion. Se considera que estos tres textos son complementarios, ya que
desde diferentes niveles conceptuales, contribuyen al desarrolio de este tema.

Analizar las condiciones histérico-sociales que dieron origen al concepto y a
una cierta practica de la evaluacion, es la cuestion central Qel tercer tema, para
lo cual se selecciond un texto en el que exponen esas COﬂdlCiOnes, asicomo las
caracteristicas esenciales de dicho concepto.

\



Secretaria de Educacién Publica.

Programa de Educacién Preescolar. .
Planificacion General del Programa. .

México, SEP, 1981. p. 95-103. ! ‘

La evaluacion

La forma como se concibe la evaluacion en este programa responde de manera
congruente a los principios teoricos y operativos sefalados a lo largo del mis-
B Y Py n . e e = .
Jmo: ©co6nsiste por tanto en hacer un seguimiento del proceso de desarrollo del ni-
fio en cada uno de los ejes que se han sefalado con el fin de orientar y reorien-
tar la accion educativa en favor del desarrollo, y de ninguna manera aprobar o

ﬁs‘aprobar al nifo. ;
Orientar y reorientar la accion educativa con base en la evaluacion, significa ir

, Q ‘y o la planeacion semanal, de acuerdo a las necesidades del nifo que se

vayan manifestando en la practica. :

Aun cuando se registren observaciones en cada uno de estos aspectos, el en-
tender al nifilo como totalidad indisociable que se manifieste en cada uno de
sus actos, es uno de los conceptos centrales que caracterizan el programa.

Por lo mismo, esta forma de considerar |a evaluacion atiende al desarrollo de
procesos que se manifiestan en la forma como el nifo, crea, comete errores, re-
suelve problemas, establece relaciones entre los objetos, se relaciona con sus
semejantes y los adultos, etcétera. En suma, se incorporan aspectos objetivos
y subjetivos que intervienen en la evaluacion y que no pueden disociarse.

¢

_La evaluacion, tal como se propone, se I€aljzars através-de-dos-procedimien-
tos: la evaluacion permanente y la evaluacion transversal}Se les ha dado este
—nombre para diferenciarlos en cuanto a los momentos en que se realizan, ya
que los dos son permanentes; la que noMbramos transversal es en realidad una
/ sintesis de las observaciones recogidas 2 lo largo del trabajo.
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Ambas constituyen guias de observacién del nifio preescolar, que, reiterando
- tienen como finalidad, orientar y reorientar el proceso educativo ’ -

EVALUACION PERMAN

Esta consiste en la observacion constante que la educad ~ i
través de las actividades que realizan cada dia y durantgr?or:j%cgld:h'gigtl:rl?:ra

Para ello no se requiere de formas especiales de registro, sino de una actitud
atenta por parte de la educadora para descubrir los avances y dificultades que
el nino va mostrando en su proceso de desarrollo teniendo siempre pres (z

los ejes del programa. . » pre presentes

Para ayudarse en la retencion de observaciones que ella juzgue significativ
se sugiere el uso de un cuadernillo en el que destine algunas %é ings a cadaa:\si:‘
fio donde anote, el dia que ocurra algun hecho sobresaliente de lga conducta del
nifo; por ejemplo, que pueda resolver por si mismo un problema cuando antes
habia mosgrado una mayor dependencia en ese sentido, cuando descubre algo
que le habia pasado desapercibido, cuando puede opin'ar sobre sus compaﬁge-
rosola educadora, etcétera, o también cuando presente dificultades en su inte-
raccion con otros, cuando muestre desinterés o apatia a una regresién impor-

tante en relacién a sus avances anteriores. '

Qtro aspe;ctq de la e\_la'luaci()n permanente reside en las evaluaciones que se rea-
licen 'al fmall;ar actividades que hayan sido muy relevantes durante un dia de
trabajo, y al finalizar el desarrollo de una unidad o situacién.

Esta evaluacion consiste en una actividad colectiva en’la que los pequeiios gru-
pos comentan el resultado de su trabajo, de la cooperacion y no cooperacionde
los miembros dei grupo, de los resultados en funcion del objeto que se habian
pr_opuesto como grupo total, de la participacion de otros pequefios grupos, de sf
mismo, y muy especialmente de las actitudes y participacion de la educadora.

De esta manera se incorporan como una actividad permanente la autoeva-
luacién y la coevaluacion, insistiendo en el hecho de que la educadora también

es sujeto de evaluacidn por parte del grupo.

EVALUACION T‘RWER‘SA'L

Esta consiste en un registro del proceso de desarrollo que se llevara a cabo en
dos momentos del aflo escolar, y que se basa en gran parte, en las observaciones
de la evaluacién permanente y en observaciones que se hagan de cada nifio a
través de la realizacion de las mismas actividades y durante un periodo de tiem-

* po determinado.
Los aspectos a observar coinciden con la secuencia de cada uno de los ejes de
desarrollo que conforman las caracteristicas del nifio en edad preescolar. Los

pasos en cada secuencia no deben confundirse ni valorarse como objetivos, ya
que lo que importa es el proceso en si, el cual tiene un ritmo diferente en cada

nido, comparable sélo con él mismo.

Los dos momentos de esta evaluacion son los siguientes:

.des o problemas particulares.

15

Primera evaluacion o evaluacion diagnéstica.
-—_—

Esta se realizara durante el mes de octubre, después del ingreso de los nifios al

Jardin, cuando hayan practicamente superado la crisis de la transicion hogar-

escuela.

Tiene como finalidad conocer el punto de partida o estadio del desarrollo en
que se.encuentran los nifos al iniciar su actividad escolar, para poder orientar

la planeacion de las actividades y valorar si hay nifios que. manifiestan dificulta-

Segunda evaluacion o evaluacion terminal..

Esta se realizara durante el mes de mayo. A través de la misma, la educadora
podra realizar una sintesis de los progresos alcanzados. A medida que la educa-
dora vaya teniendo las evaluaciones de los nifios en cada uno de estos momen-
tos, sera conveniente que se redna con los padres de cada uno para conversar
sobre los avances y dificultades de los nifios, y orientar conjuntamente las ac-
ciones mas convenientes para favorecer su desarrollo.

En cuanto a las condiciones para realizar la evaluacion, es absolutamente inne-

cesario e incluso perjudicial crear situaciones o actividades que tengan por (ni-

co objetivo evaluar al nifo. Por tanto, la evaluacién se realizara, a través de la
observacion cuidadosa que la educadora haga sobre el nifio, cuando realiza sus
actividades normales. En el transcurso de las semanas que se proponen para
registrar la evaluacién transversal; la educadora habra tenido la posibilidad de
planear o estar desarrollando una unidad que incorpore actividades de cada

uno de los ejes de desarrollo.

El registro de la evaluacidn se hara en una hoja especial que se presentara a
continuacioén, la que distribuira en forma separada para cada uno de los nifios.

Esta hoja, que sera Unica para las dos evaluaciones, permitira observar con cla- '
ridad la secuencia de ‘desarrollo que va presentando cada nifo.

INSTRUCTIVO PARA LA |
EVALUACION TRANSVERSAL

_ 1. Para realizar la evaluacion usted contara con el siguiente material:

a) Un cuadro de concentracion que sera distribuido a cada educadora para
que lo coloque en forma visible en su saldn, y le sirva como base para ob-
servar a los niflos en su actividad diaria, y para proceder al registro de

las evaluaciones.
El mismo contiene las conductas observables de los nifios en cada uno

de los aspectos de los ejes de desarrollo, especificados para los niveles
1, 2y 3 (ver cuadro anexo al final de este libro). '



16

b) Una hoja de reg'istro per nifo, donde se hardn las anotaciones de la eva-
luacion. i

2. Laforma que presentamos se utilizara en las dos evaluaciones que se sefa-
lan en la Planificacion General, pagina 96: la Evaluacidn Diagndstica y la
Evaluacién Terminal. y

La primera evaluacién diagndstica, se hard durante el Mes. :

Tiene por finalidad obtener datos aproximados sobre g| nivel dgze(’s(:ﬁg,'ff,‘

17

/Escritura de las letras.
T —————Escritura del nombr.

' propio. .

e Escritura

Preoperaciones I6gico-matematicas:
e Clasificacion.

e Seriacion.

e Conservacién de nimero.

en que se encuentra el nifio al iniciar su actividad escolar, para i
tar la planeacion de las actividades y valorar si hay niﬁoéeque rr:gi?frionten- '
dificultades o problemas particulares. ‘ lesten :
Operaciones infra-légicas:

e Estructuracién del espacio.

0s progresos alcanza- : : - ¢ Estructuracion del tiempo.

o+

- La evaluacion terminal, se realizara durante el mes de mayo. A través de |
misma, la educadora podra realizar una sintesis-de I e o de la
dos.

’

*3. Laevaluacion se realizard en gran parte basiandose en las observaciones de

la evaluacion permanente. (Ver pagina 96 de la Planificaci : ,
ficacién General). 6. Para proceder al registro se cuenta con una hoja para cada niflo, para las

dos evaluaciones. En ella se encontraran, al margen izquierdo, los ejes de

4. No debe crearse ni ivi i i cer ’
nguna actividad o situacion especifica para evaluar, ya desarrollo y los aspectos a observar de cada uno

que las observaciones se haran siempre durante las actividades normales

de los ninos. ] \ : .
' Las columnas de la derecha.comprenden la evaluacion diagndsticay la eva-

5. Son Ty . ‘ ; ' = " luacion terminal, indicandose en cada una de ellas los niveles 1,2y 3, que
cuatro los ejes de desarrollo que se evaltan correspondiendo a cada ' indican la secue’ncia del proceso de cada uno de los aspectos athd

uno de ellos los siguientes aspectos: Y .
. 7 Para hacer la anotacion correcta en la hoja de registro individual, es nece-
Afectivo-social: . : . 3 ~sario recurrir al cuadro de concentracion de las observaciones, que se pro-
* Forma de juego. o e ~ ‘porcionara a cada educadora por separado y que ademas encontrara al fi-
¢ Autonomia. . ‘ . ' h nal de este libro. ‘

* Cooperacion y participacion. S '
: : Este cuadro muestra en detalle las conductas observables en los nifios pa-

Funcién simbdlica: ra cada aspecto del desarrollo y para cada nivel.

* Expresion grafico-plastica.

* Juego simbdlico. Por ejemplo: en el area afectivo-social, evalua el aspecto.“forma de juego™

si en sus observaciones ha detectado que el nifio “preferentemente juega
en pequefos grupos’, marcara en la hoja de registro el nivel 2.

. :_—'_/Cémo habla.
* Lenguaje oral: ) . ;
S T —————— __C6mo se comunica. Es probable que alguno de los aspectos se manifieste en dos niveles lo cual
. ‘: podra indicar un momento de transiCion de un nivel a otro. v
Dénde se lee. 4 L . L . .
b 7. La ubicacion grafica de las marcas €n g hoja de registro, permitira visuali-
Funcién de los textos. 3 zar facilmente el nivel en que Dfedom:ﬂantemente se encuentra el nifio. Es-
‘ 'E te dato lo obtiene considerando el 5? 7 4+ 1 de las marcas, es degcir, si mas
;s . 3 i ive 5 i
e Lenguaje escrito: Comprensién de la de la mitad se encuentran en un n'Vd » €ste sera considerado como aquel
iacié i que se encuentra el nifo. La educadora encontrara en muchos casos que
Lectura asociacion entre sonidos > . .
y grafias. nivel de desarrollo de los diferentes aspectos no es homogéneo, es decir

que en algunos se encontrara el nifi® en yn nivel y en otros mostrara un
vel superior o anterior. Estas observaciognes podran quiar su accion educati-

Reconocimiento de su . ! =
va, detectando aquellos aspectos QUe requieran mayor atencion.

nombre.

T R T R o
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B Sl O g 1 910 aste Sumar o5 nitos ue sean O Saul e aall.
9. La evaluacion que se realice con cada nifo, sé/o es com s s : ’ ’2\40?:';::3% E2C:’3gsé|59810 Sl i . I Q
"mo. ya que el ritmo de desarrollos es diferénte de nifo ‘a)ar?iaﬁbf sl ‘ . /
10. La evaluacion no tiene un criterio de aCreduac,o,, o.selection sino deobsar. 73 ra

vacion y guia del’proceso de desarrollo.

P
La escuela capitalista

1
LA ESCUELA PRIMARIA ES LA QUE DIVIDE

Hemos puesto en evidencia la existencia de dos redes de escolarizacion,
opuestas por sus practicas escolares, por 10s puestos de tendencias antagéni-
cos en la divisién social del trabajo que abastecen y por las clases sociales a
las cuales se dirigen masivamente.

Mostramos la existencia de estas dos redes a partir del sexto afio y a lo largo de
lo que llamamos oficialmente “‘segundo grado™; es decir, a partir del momento
en que estas dos redes existen de manera relativamente visible, bajo la forma
de secciones separadas.

Todo parece habérse dicho: las partes preécedentes contienen aparentemente
bastantes elementos para explicar, en su COnjunto, los mecanismos fundamen-
tales del funcionamiento del aparato escolar capitalistas: hay dos redes ya que
ex1sten dos clases antagonicas, se mculca la misma ideoldgia (1a ideologia bur-
~ 1
Por consiguiente, lo esencial esta por dec"se\S_t_a_rlg_engaﬁarse_eLme.er_queJas__
» _dos redes existen realwmﬂwmmmw
T3Cémo explicar en efecto que los nifios de dlferentes clases sociales llegan al
CM2 a edades diferentes?
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Hasta el momento hemos tomado en cuenta sélo los efectos de un proceso de -
division que empieza mucho antes del sexto afio, mucho antes del CM?, ya que
en realidad comienza en los primeros afios de primaria, en los primeros' meses
de primaria.

Podemos darnos cuenta del funcionamiento del aparato escolar. examinando
muy de cerca lo que pasa en la seccion que se presenta a |a vez’como la mas
transparente y las mas opaca: la escuela primaria; ya que a pesar de las apa-
riencias, es en la escuela primaria donde se juega lo esencial de |a escolariga-
cién. . _

La escuela primaria, que se presenta gqu amente como la realizacion mas
- en realidad dividida. O mas bien, esellaTa que

asegura, bajo la aparien NCion esencialr de-givistom————

1. LA ESCUELA PRIMARIA DIVIDE

En las encuestas de Girard ya mencionadas, se pone en evidencia este hecho
Al final de la escqlarizacién primaria, los nifios llegan al CM2 en orden retrasa:
do: sean sean hijos de obreros o hijos de cuadros superiores, tardaran mas o
menos tiempo en recorrer la escolaridad primaria anterior. Las, diferencias son
sensibles, como lo demuestra el siguiente cuadro. - :

CUADRO 35. Retrasos escolares en CM? segun la categoria socio-profesional

Profesion Edad media % de %. de Retraso Retraso Retraso
del padre al 31 de dic. alumnos a alumnos de: 1 de: 2 de: 3
de 1962 tiempo o con retraso ano anos anos y
: adelantados . méds
Obreros agricolas 12.57 27 73 44 22 7
Agricultores - 12.24 41 59 44 13 2
Obreros 1233 3% 64 . 45 7 2
Comerciantes :
artesanos 12.03 51 49 38 10 1
Empleados 12.09 48 52 39 1 2
Cuadros medios 11.69 71 29 23 5 1
lndustriales;Prot. .
liberales 11.64 - 69 31 25 : 5 1
Cuadros superiores 11.52 © 76 24 19 4 1
COJUNTO 12.15 45 i 55 40 13 2
Fuente: Girard. Population, 65, 2. p. 229

Unicamente los rivilegiad i

corrieron, en su inmensa mayoria, el cyrso. imario a Ta velocidad ** =

f
—in-
War@jww ma-
yoria, lo normal €5 el refraso. Primera division.
—_—

e-

e

.

Segun este recorrido —segunda division— sus_re s
opuestos. La combinacion de estas dos divisiones, et donde la primera es la

'mfiﬁportante, permite construir el siguiente cuadro.

’

CUADRO 36. Exito escolary retraso escolar segun la categoria'socioprofesional

% de alumnos a tiempo o
adelantados que obtienen

resultados medianos, % de demds

buenos o excelentes alumnos Total
Obreros agricolas 22.6 ! 774 100
Obreros 40.3’ : 59.7 100
Agricultores 40.4 59.6 100
Cuadros superiores 71.2 28.8 .100

En fin, el prondstico del maestro sobre lo que llamamos el éxito ulteriory que se
traduce en los hechos por la “orientacion” en una u otra red, es perfectamente
adecuado: lo que permite a Girard afirmar: ““Asi tanto el porvenir de los alum-
nos, su conservacion y su progreso en la escolaridad, como su llegada en un
tiempo normal a la secundaria, estan en funcion de dos factores predominan-
tes: el éxito escolar al final del primer ciclo! y la edad en la cual deja el CM2:
cuanto mas jovenes terminan este periodo y mayor es su éxito, mas suerte
tienen para seguir largos estudios en buenas condiciones.” (Population, 69, 2,
p. 215). “No se puede negar el valor del prondstico del porvenir formulado por
los maestros a la vista de los resultados escolares.” (/bid., p. 210).

Tomando en cuenta solamente a los alumnos que llegaron al CM?, |os resulta-
dos de esta encuesta son aiin mas optimistas, como lo subraya el autor mismo,

“ya que no todos los nifos llegan al CM2.2

En este efecto, este proceso se manifiesta muy pronto en la escuela primaria,

como lo atestigua un estudio realizado por el servicio central de estadistica y el
prondstico del Ministerio de Educacion Nacional.?

Este estudio, realizado en 1967, intenta determinar el desarrolio de |as escolari-
dades en la ensefanza elemental. La falta de informacion sobre |35 repeti-
ciones de curso y sobre las promociones llevé a hacer 1as evaluaciones de es-
tos diferentes porcentajes. Las hipétesis escogidas no estan enteramente veri-
ficadas, sobre todo cuando el estudio se hace a nivel regional; io que gonduce a
errores sobre los porcentajes estimados. Sin embargo, €stos permiten calcular

un “rendimiento” de la ensenanza elemental.

Este rendimiento medio se define por Ia cantidad de afos escojares tesrica-
mente necesarios para que las cohortes de'alumnos que entrarop gp, primario
(CP) efectuen el ciclo, en relacion con el nimero de aR0S scojareg g6 hubo
efectivamente que proveer para alcanzar esta meta: S€ €ncuentra , gg 39, pa-
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ra los nifos y un 72.0% para las nifias; en otros términos, hubo que propor-
cionar unypromedio de 7.22 arfios de escolaridad a /os nifios y de 6.94 afos de es-
colaridad a las nifias, para que estos alumnos terminasen el ciclo elemental
que debe hacerse teéricamente en cinco afos. Se estima que este tiempo tedri-
co se aplica solamente al 24% de los nifos y al 30% de las nifas. :

Este rendimiento, que es muy bajo, parece mejorar con el tiempo, ya que se ob-
serva una disminucién en el porcentaje de repeticiones dél curso. E| porcentaje
de repeticion es mas acentuado en los primeros afios de primaria: cerca de un
alumno por cada tres repite estos cursos; ademas, el porcentaje es mas eleva-
do para los nifos que para las nifias, excepto al final del ciclo (CM2),

Las repeticiones se acumulan; de ello se deduce que para el conjunto de/ ciclo,

el 35% de los alumnos tiene por lo menos un ario de retraso. Algunos alcanzan
dos, tres y hasta mas anos de retraso, aunque su gravedad no es la misma al

principio que al final del ciclo. El desarrollo de la ensefanza especial deberia -

permitir mejorar el rendimiento de la ensefianza elemental tomando a su cargo
a los alumnos menos aptos. En 1966-1967, se encontraron 73 000 alumnos de
los cursos del ciclo elemental (CP al CM?) que tenian por lo menos cuatro anos

de retraso.

Los resultados establecidos por la Sra. Pottier son discutibles'ya que descan-
san sobre tres hipdtesis reafirmados en parte por la realidad. La Sra. Pottier su-
pone, en efecto, “que no hay alumnos que deserten a lo largo de un ciclo; que

no hay alumnos que se salten alguno de los cursos; que los ingresos en la ense- .

fanza se hacen solamente a través del curso preparatorio (CP)”. Ahora bien, en
un sentido estricto, estas hipétesis son falsas ya que existen, en realidad, alum-
nos que salen durante un ciclo, otros saltan algun curso y otros que entran du-
rante un ciclo. En el ministerio se estilo valerse de estos errores iniciales para
concluir que los resultados de la Sra. Pottier dan una imagen pesimista de la rea-
lidad. Sin entrar en detalles de esta polémica, es de extrafarse que esta en-

cuesta erronea no haya dado lugar a investigaciones ulteriores fundadas en hi-

potesis mas justas. ..

De hecho, otros calculos fueron realizados desde entonces, pero no emanan de

los servicios del Ministerio de Educacion Nacional. Son los de D. Blot.4

Estudiando las repeticiones en la enserfianza primaria en Francia de_ 1960 a
1966, D. Blot confirma los.resultados de la Sra. Pottier. Ella constata primero la

amplitud extraordinaria del fendmeno ya que “‘en la mejor de las hipotesis, mas .

de un alumno por cada dos repite afio por lo menos una vez” en el transcurso Qe
su escolaridad primaria. Anota también que se repite mas el curso Qrepgrator!o
que los otros; observa que entre 1960 y 1966 existe una Ie\{e dlsmmuc:lén,fm
embargo, en todo caso, concluye que el efectivo de los repetidores ss. eleva: 15
a 20% de un efectivo escolarizado total de 4.9 millones de'alumnos. P.or loque
concierne a la apreciacion numérica, evalua el porcentaje dg repeticué_n en el
curso preparatorio (CP) entre 34% (alta hipétesis) y 26°(o (baja hipétesis), que

corresponde a un tercio o a un cuarto de una promocién respectivamente. Este

porcentaje es elevado.

tier; del 26% all 3:4% segun Blot.
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Los hechos que acabamos de recordar no nos son desconocidos. Sin embargo,
su significado exacto esta totalmente oculto por la ideologia de la escuela uni-
ca. Nuestros dos primeros informadores ofrecen el ejemplo perfecto: el uno, Gi-
rard, atribuyendo a la iniquidad aptitudes, el otro, la Sra. Pottier, utilizando el
concepto abstracto del rendimiento.

Girard: “Este retraso escolar, acabado de mencionar, se manifiesta fuertemente

desde el ciclo elemental, ya que no todos los nifios llegan al CM2y todos los que

llegan toman mas o menos tiempo. Ahora bien, la escuela primaria es una es-
cuela unica, abierta a todos por igual. Se trata entonces tan sélo, de las aptitu-
des que tienen los nifios para adquirir el nivel de conocimiento elemental defini-
do por los programas.”S La ilusién de Girard no consiste en referirse a la desi-
gualdad de las aptitudes, segun una ideologia del don natural. Muestra por otra
parte que conoce las consecuencias del medio social sobre las aptitudes. Su
error consiste en pensar y en decir que el contenido de los programas esta fun-
damentaimente constituido por conocimientos “elementales”, es decir, por las
bases indiscutibles y objetivas de todo posible saber. Como si estos elementos
se entregaran precisamente en estado de elementos. .. No se percata de que
la escuela primaria es un lugar de inculcacién ideolégica donde los famosos
elementos no son nada mas que un soporte aparentemente técnico.

En cuanio a la sefiora Pottier, indignandose por el bajo “rendimiento” de la es-

cuela primaria, presupone que la funcién de esta escuela es efectivamente la de

conducir al maximo de alumnos en un minimo de tiempo al CM2, En este caso,

en efecto, dicha funcion seria muy mal cumplida. Si se lanza la hipotesis de que

la funcién principal de la escuela primaria és, por el contrario, la de servirse del

aprendizaje, del conocimiento escolar para dividir, entonces las aberraciones
constatadas se vuelven normales. Porque, a fin de cuentas, el 24% de los nifos
y el 30% de las nifas efectuarian su escolaridad en el tiempo teéricamente nor-
mal: éste seria ampliamente suficiente para proveer la base esencial a la red
secundaria-superior: las secciones clasicas y M! de los sextos que reclutan, co-
mo ya lo sefialamos, a los alumnos mas jévenes. Por otro lado, el retraso esco-
lar acumulado por los demas permite eliminarlos de la red SS de acuerdo con
criterios puramente escolares. La escuela primaria cumple muy bien su funcién
si dejamos de considerarla como una escuela unica (lo que es formalmente), pa-
ra apreciarla como una escuela que divide y a la vez dividida.

Il. EL PROCESO DE DIVISION EN LA ESCUELA PRIMARIA

Ya sea que se trate de los célcu i ot, los resultados
ponen en evidencia el heécho.de que el proceso de division interviene desde el
principio de la escolarizacion. Mas precisamente en el cueso preparatorio, don-
de se acusa el porcentaje de repeticién mas elevado: 36.7% segun la Sra. Pot-

~

Por otra parte, independientemente del porcentaje de repeticiones, se sabe, por
las estadisticas de la educacion nacional, que en 1966-1967 el 22.2% de los
alumnos del curso preparatorio acusaban un retraso de por lo menos un afo. Si
' se hace el mismo célculo para diez afios consecutivos (de 1958-1959 a 1967-1968),

\



24

’ N
vemos qde este porcentaje de retraso es casi cor)sta.nte. .Las débiles variaciones
constatadas que irian en el sentido de una leve disminucién del numero de retra-
sos escolares, son muy poco sensibles como para poderse impAutar directamente
a una tendencia de la evolucién (pueden también ser imputadas al tamafio de los
efectivos escolarizados). De todas formas, la disminucién de los retrasos no

pasa del 5.8% en diez afios.

En realidad se trata, aunque parezca imposible, de una constante: |a importan-
cia enorme del retraso escolar desde el primer afio de primaria. )

Pero los retrasos escolares y los altos porcentajes de alumnos repetidores en el
" curso preparatorio son tan solo-los indices y los efectos del| proceso de divisiéon
en el que la escuela primaria es el lugar y al mismo tiempo el instrumento.
* 7

Este proceso de division, que es el proceso de constitucion de las dos redes de
escolarizacion, lo tenemos que analizar ahora mas de cerca para poner al dia
las piezas principales del mecanismo que aseguran esta divisién, ¢Enquéy co-
mo la escuela primaria es el lugar y el instrumento de |a divisién entre las dos

redes?

Nuestra demostracién se organizara, en esta parte, de la siguiente manera:
oy

1. _Primer tiempo (Capitulo 2, ;Qué es un alumno normél?) Mastraremos que la’
escu€la primaria esta regida por normas y que estas normas son normas de cla-
se emtanto que impone a todos, o un /idea izar, Tos resultados medios™

de Ios niflos de Ta burguesia. . <
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A continuacién, intentaremos sabef por c en qué cbonstituye el aprendizaje w
-de la lectura y de la escritura,ﬁ}m ticado; &l obstécul

principal que sirve para dividir oblacion escolar y para realizar concreta-
mepte la-existe redes. .
. \

: N 8 : .
. @) (Capitulo 4, E/ oficio de maestro y sus contradicciones).

Nos interrogaremos seguidamente sobre el pa
g_g;gjxisién por los agentes encargados de reali tras]. No podre-
mos éxplicar la manera en la que los maestros cumplen la funcién que les es
asignada por el lugar que se les hace ocupar en el aparatoescolay, sin examinar
la situacidn social de los' maestros, asi como el cuadro ideoldgico en el cual se
inscriben necesariamente sus practicas.

2
¢QUE ES UN ALUMNO NORMAL?

Antes de mostrar, en los capitulos siguientes, cémo la escuela primaria realiza
concretamente en su seno la separacion en los dos redes de escolarizacion,

- -Nos vamos a detener un instante sobre uno de los rasgos caracteristicos de su

funcionamiento; la manera ‘muy particular segun la cual la escuela primaria,
confundiendo bajo el nombre de normas el ideal y el promedio, impone a todos
como un ideal a realizar, los resultados medios de los nifios de la burguesia.

CUADRO 37. Evolucion del retraso escolar en el primer afio de escolarizacion La escu imari : iza;-en primer lugar, por poner en evidencia una ,
primaria _ ' multitud d S-Stempre se trata en la escuela primaria de lo que es NOR-
_ ; - MAL y de lo que no es NORMAL. Tiene |la edad normal para entrar a la escuela: 6
. % de alumnos del curso ~  Efectivos escolarizados afios. Hay un tiempo normal para franquéar los diferentes cursos: el alymna_
preparatorio con retraso en el curso preparatorio normal entra e orio a los 6 afos mente
Aflos escolares de un afno o mas ; anos mas tarde en el curso medio, segundo afo (CM?). En cada etapa, hay re-
1958/59 24.2 950 404 sultados que el alumno normalmente cumple: al cabo de 6 meses, en el curso
preparatorio, “se sabe leer”. El inspector, entrando en clase, recuerda la exis-
1959/60 234 . 1004135 tencia de la norma: “—Y naturalmente, todo el mundo sabe leer”, como lo anota
1960/61 23 990 302 - muy justamente Fernand Oury.
1961/62 229 991 981 " Acerca de la escuela primaria, mas con respecto a ella, “somos” invitados a pen-
1962/63 28 . . 964 874 sar en téfminos de normas: la pregunta “;mi nifio es normal?” —como la pro-
; ; : ‘ mesa, el juramento “mi nifo ser4 buen alumno”— deben comprenderse princi-
1963/64 ' 23 ge0978 : palmente con respecto a la escolaridad primaria. Cuando se mide el cociente.
1964/65 ) 23 959 954 ' : intelectual‘? del nifio, cuando, después de un test, se declara que este nifo “tie-
4 959 220 ne” ta intelectual, todo el mundo se pliega a las normas escolares: el
1965/66 - 221 _ _ que construyd el test, el que pide que sea administrado, y en fin, el nifio, quien
1966/67 22.2 944 774 ! _al final de cuentas se encuentra con un C.I. normal, muy bajo 0 superior.
1967/68 22.4 936 200 Es'interesante detenerse un poco sobre el C.I.: a menudo, cuando se invoca al
C.l, es para recordar la existencia de las diferencias individuales en contra de

quienes muestran la existencia de diferencias ligadas al origen social. Asi tene-
mos esta conversacion tipica:

- &Mpitulo 3, La alfabetizacién como instrumento de la divi-

sién y de la dominacion ideoldgica).
! : ‘ : N°
’ s
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En realidad sucede lo contrario, la existencia de I,
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“0 En la escuela primaria, los hijos de‘obreros aprueban menos que los hijos
de los burgueses. ..

O Perdén, pero usted no va a negar Iasﬁdiferencias entre los individuos. Los que
tienen un buen C.I. aprueban; los que tienen un C.I. insuficiente reprueban. . .

Sin embargo, no se trata de levantar acta de las diferencias individuales utili-
zando el C.1., sino de reducirlas a una posicién con respecto a una norma. Cuan-
do se dice “‘Pablo tiene un C.I. de 0.80", reducimos todos los problemas indivi-
duales que Pablo presenta con respecto a los de un nifio normal de su edad.
Pablo no nacié con un C.I. —se lo pegaron en la espalda— porque Pablo nacié
en una sociedad en donde la existencia de la escuela impone la estandariza-
cién de los individuos, comprendiendo sus diferencias. C.I. = 0.80: asunto cla-
sificado. Pero el C.I. no esta hecho para los nifios; es el nifio el que esta hecho
para el C.I. Cuando se dice que el nifio tiene tal C.I., hay que entender, y no por
casualidad, en un estilo “vulgar” que: “El nifio es el que esté amolado.”

Esta descripcion tiende a arrojar una sospecha sobre la validez de las normas
escolares, quiza de las normas a secas, quiza de la educacién normativa. Pero
nos arriesgamos aqui a enfrentarnos con el sentido comun (otra norma)y sobre
todo con el buen sentido patentado. Dejémosle la palabra a:

EL SOCIOLOGO GENERAL: ““Usted no esta tan equivocado, mi querido amigo,
al mostrar que las normas en vigor en este pais son ampliamente arbitrarias. Y
tiene usted razén al subrayar los problemas ligados con la existencia de estas
normas, de los cuales no pienso ni por un instante en negar la realidad y la ur-
gencia. Pero le contestaré dos cosas. La primera metafisica, o si usted prefiere,
del orden de la filosofia social, es que toda sociedad es imperfecta. La segunda,
sociologia, es que toda sociedad organizada, sobre todo industrial, esta inevi-
tablemente condenada a una tolerancia limitada. Las exigencias de la vida en
comun obligan a cada uno a abandonar una parte de su libertad, a sqmeterse a
una cierta cantidad normas. De una sociedad a otra, las normas varian en fun-
cion de los valores dominantes. Pero no hay una sociedad sin normas; éste es

todo el problema de la educacion, . .”

En este sentido, somos invitados a limitar sus objetivos politicog y su a_nélisis
social. Para qué estudiar, hablar, si en definitiva toda transformacion radical es-

t4 de antemano condenada al fracaso.

as normas, la idealogia de'/as

' normas, las précticas escolares normativas, etc.. ., definen, de manera particu-
lar, “nuestra” sociedad en la que, entre otras cosas, exn_ste la escuela. Y'es :n :a
escuela primaria en la que hay que fijarse para tener Ig {dea claray precuse: elo
que es una norma. Citaremos un texto sacado de'un viejo manual de moral, con-

forme al Programa de 1882. B
Para que un jardin sea agradable a la vista, para que dé bellas flores y produzca

buenas frutas, necesariamente hay que cultivarlo, si no, las mala§ hierbash:eo
invadirian, y quedarian unicamente las espinas y las zarzas; de la misma mane-

4
N\
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ra si queremos que el hombre sea lo que tiene que ser: virtuoso, instruido,
bu_eno y honrado, es indispensable cultivar su corazén y desarrollar en él todas
las facultades que todavia estan en germen. Cuando sacamos las manos de la
naturaleza somos como un bloque de marmol. Para volvernos tales como debe-
mos ser, tienen que enderezarnos, que instruirnos, que iluminarnos, asi como
se trabaja y se pule el marmol para obtener una bella estatua. Aqui tienen lara-
z6n por la que los nifios deben querer a la escuela y no parecerse al alumno del

cual habla el Sr. Tournier en los siguientes versos:

—iQué oscuridad hay en este salén!
Unicamente un muro gris, un pizarrén negro
Y siempre el mismo lugar
iY siempre la misma tarea!
Siempre, siempre este mismo libro
Siempre este mismo cuaderno
¢Se puede Ilamar a esto vivir? .
iYo, lo llamo aburrirse! "
Asi hablaba, en su escuela,
Un pequeiio alumno travieso.
El maestro entonces tomo la palabra
Y le dijo: jQué cosa! cada mafana,
Siempre desde este mismo lugar
Repetir la misma leccién,
Ensefar la misma gramatica
A este mismo nifito,
iQue siempre sigue, hagamos lo que hagamos,
' Ignorante, distraido, perezoso!
¢Quién de los dos deberia
Aburrirse més en clase?
Ya ves, el alumno y el maestro
Tienen cada uno un yugo que cargar,
Mi nifio; pero ;quieres conocer
El verdadero medio para aligerarlo?
Acéptalo como del Sedor mismo,
Llevandolo para servirle;
Quiere a tu maestro como ¢l te quiere;
. Este es todo el secreto de obedecer.”

N

* Qu'il fait sombre dans cette classe! / Rien qu'un mur gris, un tableau noir, / Et puis toujours la

méme place, / Et toujours le méme devoir ! / Toujours, toujours ce méme livre, | Et toujours ce mé-

me cahier ! / Peut-on appeler cela vivre? / Moi, je I'appetle s'ennuyer! — / Ainsi parlait,ns son éco-

le, I Un petint écolier mutin. / Le maitre alors prit la praole / Et lui dis: Quoi ! chaque matin, /
Toujours de cette méme chaire / Répéter la mrhe legon, / Enseigner la mre grammaire / A ce mé-
me petit gargon, / Qui reste toujours, quoi qu'on fasse, / Ignorant, distrait, paresseux! / Lequel
devrait, dans cette classe, / S'ennuyer le plus de nous deux? / Tu le vois, I'éléve et le maitre / Ont
chacun son joug & charger, / Mon enfant. mais veux-tu connaitre / Le vrai moyen de I'alléger? /
Accepte-le du Seigneur méme. / En le portan pour le servir; / Aime ton maitre comme il t'aime; /
C'est tout le secret d'obeir./
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El buen alu —tej qu asiste cada dia con

Wnunca deja de ir sin una buena razén, porque si no
n aria al tanto de las lecciones y no podria luchar contra sus camara-
das: tiene un aspecto de felicidad que da gusto verlo, su fisonomla es abierta y
feliz. En clase, se muestratrabajador-décit-aplicado. Tiene perseverancia, no
se-dejadesaminar por las dificultades-queencuentr unca pierde valor, ya
[ ue no se obti - Recibe los regaos sin murmurar, re-
conoce sus faltas y se lamenta. El buen alumno escucha con atencién lo que di-
ce el maestro, hace sus tareas puntualmente, aprende sus lecciones a concien-
cia; pronto recibe su recompensa: adquiere instruccion, satisface a su maestro
y hace felices a sus padres, ya que una de las mas grandes ilusiones que un ni-
fio puede dar a su padre y a su madre es la de estudiar bien y lade ser lo que se
llama un buen alumno. El buen alumno sera mas tarde un hombre honesto, up

hombre honorable, obteniendo el afecto de su anop € sus se-
mejantes. Na sera o mismo p —mal alumno. g

TEMA DE REDACCION: 1. Explique por qué los nifios deben querer a.la
escuela.— 2. Cite las cualidades del buen alumno.— 3. Compare el buen alum-
no con el malo y diga cual es mas feliz. .

Encargamos a los lectores mas competentes analizar todos los elementos ideo-
légicos de este texto. Nos contentaremos con hacer aparecer un rasgo definiti-
vo de la norma,-el equivalente entre el presente que describe lo que es y las for-

mas que expresan un deber:

“He aqui por qué los nifios deben querer a la escuela y no parecerse a esos
alumnos de los que habla el Sr. Tournier en los siguientes versos (. . .). El buen
alumno, lejos de quejarse de ir a la escuela, asiste cada dia con exactitud.”

De este modo, los modelos presentados por la escuela son descritos como rea-
lidades: E igualmente, a la inversa, todas las ‘“realidades” desc.ritas por la es-
cuela funcionan como modelos. “Papa fuma su pipa”, “el tio tiene un bonito
jardin”, “mama llama al médico". Asi, lo que es exigido por la gscuela (dfa tlegho
a través de la escuela) es definido por la escuela como “la realidad comun’’; “to-
do el mundo” lee a los 6 afos 6 meses. EI C.I. de 100 es el mas frecuente, el len-
guaje correcto es el “lenguaje comun”, etc. .. El ideal se cpnfunde aqulf, F:on to-

da objetividad, con el promedio.

Nos hemos contentado hasta ahora con mostrar, acerca de las préacticas esco-

lares de la primaria, la coherencia de un n‘ﬁclgo dg ideas definidas a unbr'lnlsrgo
nivel que el de los discursos oficiales, msﬂtucuongles. Se'puedz hail oa:nare-
pedagogia normativa, Para calificar a ese nucleo de ideas bajo el térm In o
xista de ideologia, hay que dar algunos pasos maés: mostrar que gse nuc o
ideas est4 socialmente determinado, que es his’térlco, tr_ansltorlo, ca;rac Ier s:
tico de una formacién social y expresién de un Gnico punto Fie vista r:_e ?eat?‘e:
mostrar, en fin, que ese nucleo de ideas es absolutamente amen_tllrzico.sosbre Lao
bajo se facilita si se parte de los realizados por Georges Cangwl em sty
normal y lo patolégico." Nos limitaremos a recordar los principales re

insisti i cla.
del autor, insistiendo muy particularmente sobre su importan N
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Por lo que respecta al primer punto, la época de la que data la identificacién
entre ideal y promedio, bajo el nombre de norma, no constituye ningin proble-
ma: principios del siglo XIX. Antes de esta época —notemos que se otra de una
fecha capital en la dominacién de la burguesfa—, ningun médico o pedagogo,
razona o dirige su practica en esos términos. Por lo que respecta al segundo
punto, la biologia darwiniana le hizo justicia a la nocién de norma, con la identi-
ficacién entre ““la salud”, “lo normal” y el promedio: el ser viviente “normal”,
“sano”, es el que domina al medio y no el que se conforma a algunos promedios
estadisticos. La pedagogia normativa no puede entonces adjudicarse ningin
titulo cientifico, aun cuando se proteja con medidas, entre las cuales el cocien-

te intelectual es el ejemplo-tipo. La;edagogxuxou%a en el pleno

sentido d alabra IDEOLOGIA. ‘

Nos podriamos detener aqui, indignados porque la pedagogia normativa sea
normativa, por ejemplo, reclamando una pedagogia no normativa. No estaria
tan mal —y es cierto que los que hicieron el camino hasta este punto dicen al-
gunas verdades sobre la escuela primaria. Pero, para un marxista, seria conde-
narse rapidamente al estancamiento: seria tomarle la palabra a la pedagogia
normativa, creer que dice la verdad sobre si misma: normativa. Pero la esencia
de esta ideologia, que se presenta a todos y a si misma como pedagogia norma-
tiva, es completamente diferente. Recordemos algunos principios del analisis

- marxista de las ideologias:

Lo que' importa en una ideologia no es solamente lo que dice, sino también la re-

15cion entre To que dice y To que no dice, lo que rechaza, enmascara y oculta.
/’f R .

Lo que importa en la transmisién, la inculcacién de una ideologia, no es sola-

mente lo que hace decir y pensar, es también la relacion entre lo que hace decir

y pensar y lo que prohibe decir y pensar. 2

~ La pregunta por el momento es, entonces: ¢qué calla, rechaza, enmascara y
oculta la pedagogia normativa? Procederemos sobre algunos ejemplos, invitan-
do al lactor a continuar a la luz de su propia experiencia.

Lo que enmascaran las normas escolares, es que lo esencial son simplemente
excepciones. En resumen, todo lo que sea *“‘excepcional”, es rechazado por la
institucion escolar y constituye en realidad los casos mas frecuentes: si la
ideologia de las normas se llevase hasta sus ultimas consecuencias, llegaria o
bien a su propia negacion, o bien a la consideracion de que lo patoldgico es la
regla. Lo vamos a demostrar con algunos ejemplos:

“El alumno aprende a los 6 aflos a leer en 6 meses."8 S6lo una minoria, consti-
tuida por hijos de burgueses o pequenoburgueses llega a realizar esta “norma”.
Habra que interrogarse mas adelante sobre este hecho, manifiestamente liga-
do a la pertenencia de clases, analizarlo como un sintoma de las contradic-
ciones de clase, que se manifiestan bajo esta forma en el interior de la institu-
cién primaria. Pero la existencia de la norma —y vemos ya que se trata de un
punto de vista de clase inconsciente sobre la escuela—, |a insistencia de estos
recordatorios tiene como resultado suprimir |a interrogacion. En lugar de esta



30

interrogacion, el analisis de la situacion escolgr en términos de patologia re-
suelve el problema suprimiéndolo. Habrfa, segun los maestros parisienses, un
30% de débiles mentales en las clases. “Enfermedades’ que se inventan y se
producen por el funcionamiento ‘‘normal” de la escuela: es la “dislexia”, la d,
sortografia”, el “discdlculo”. Se habla de *‘virtud dormitiva", estos son los “vi-
cios dormitivos'': la dislexia le digo. jHe ahi por qué su hija es muda! Ese recha-
2o a los probiemas, notémoslo, tiene por corolario la tendencia a rechazar a los
alumnos, quienes justamente tienen —como dicen— problemas: la tendencia a
“psiquiatrizar” los problemas escolares, pedir “salones especiales”, la mania
de los tests, todo ello son indices de la manera en la cual los problemas reales
(las contradicciones de clase y sus efectos) son reemplazados por soluciones
imaginarias. Extenderemos estas notas a todo aquello que, refiriéndose a la es-
-colaridad, se represente por normas escolares. Por ejemplo, “el retraso
escolar": recordemos las cifras de Girard (Population, 1966, num. 5). En el CM2:

—EI 76.0% de los hijos de los cuadros superiores estdn a tiempo o adelantados.
—FEI 64% de los hijos de obreros estan.retrasados.

¢Qué quiere decirse al hablar en este caso de norma, de alumnos “normales’’?
Lo que es “normal” para los unos es ‘“anormal’ para los otros. La escuela,
hablando del alumno “normal”, habla, esta claro, de los unos, para los unos y
no de los otros o para los otros. Segun una practica escolar conocida,.la es-
cuela primaria se se dirige a la primera fila. A los otros, Ia~escuela prm_1ar|a
—tiene caso decirlo— no los toma en cuenta. Pero es demasugdo poco'senalar
que se dirige a los unos y no a los otros: no hay que olvidar el dicho: “‘quien esta
a favor esta en contra’. Es por sus ‘‘ruidos’, su ‘“‘cantidad”, la “sobrecarga”’,
sus “faltas’, sus *‘perturbaciones”, su “nulidad” que estos alumnos que “_nc?r-
malmente"” no existen recuerdan su existencia. Es por esto que también estan
llamados a su no existencia: ‘‘el ruido”’, es la palabra nequa (esparadrapo, ave-
ces, sobre la boca); en cuanto a la “‘nulidad”, esto pasa sin comentarios. La es-
cuela tiene maneras de tomar y de no tomar er cuenta a esos alumnos: CERO®

Esto también vale para los contenidos y las formas (que no separaremos) de la
ensefianza. Asi aprendemos io que se llama el frfancés, no el bello fr_ancés.o el
buen lenguaje, sino simplemente el francés comun, la Iengua de tod_oz. laad'dela
de que ese francés sea un producto histc'Srlco, que hox en.d.na es propieda d.e al-
gunas clases y no de todas, esta idea sin la cual e! significado del a;ért-:.-nt izaje
es absolutamente incomprensible, esta ldea} se olvidé por completo.I xnss ese
hecho y esa norma: el francés, lengua comun. Fuera de esto, est.an as aelelr(;a-
ciones, en donde el caracter patolégico'esté sqbrayado con rojo /y er;labrana-
guaje moral por la falta.19 Esta préctica ’t’lene varios efectos. C’oata a ’:jecir 2
los que no se expresan “normalmente” en lg Ien‘g‘;ua comtimb, es esa", de
acuerdo con Damourette y Pichon, utilizan mejor la palabre( a Lc;rgluas abe?ra.
la “palabreria vulgar”. Localiza “la falta” en francés en e‘l‘dommtlod e s aberra
ciones individuales. El nifo que comete faltas no habla “como todo e Ia rima:
es su falta, es su falta, es su grandisima falta. De tal manera, la escl;:e /uFt)o e
ria se proporciona todos los medios para no"comprender en ?r ggnuevo s
causas que rigen realmente lo que llama “faltas™. Se puede recurri

un trabajo de N. Gueunier.11
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CONTRIBUCION A UNA “GRAMATICA DE LAS FALTAS”: LA FRASE SEGUN UN
CUERPO DE COPIAS DEL PRIMER CICLO - \

/

0.0— EI material de este articulo proviene de una sesidn de trabajo en grupo
(abril 70) en Ia que participaron profesores del CES y del UER. Letras de Tours.
Orden del dia: la inspeccién de los principales errores en el discurso escrito por
los alumnos. El cuerpo (es decir, el conjunto de enunciados sobre los cuales se
basa un analisis linguistico) esta constituido por varios paquetes de copias del

Ter. ciclo: 60. y 50. Una de las de 60. es una clase llamada ‘“‘de transicion”.

0.1— Una primera anotacién: nuestra gestion inicial se dedica a la gramatica

de Ia lengua tal como la'conocemos y a extraer de los discursos casos notorios

en los que se infringen las reglas. Llegamos al inventario tradicional: faltas mor-

fologicas verbales: ej. F. 1 “yo llegaba al cuarto” vs. “yo llegué al cuarto”,12fal-
tas en el empleo de los tiempos, ej. F. 2 “El locutor anuncié que el corredor va a
salir” vs. “el locutor anuncié que el corredor iba a salir”, faltas en la construc-
cion de frases: ej. F. 3 “Yo pensaba en ese litro de vino que se habia comprado
con limosnas y tan pronto gastado en vino” y en fin, la produccién de frases in-
completas, ej. F. 4 “La Viena que pasaba por la Isla-Bouchard bajo un puente.”
Sobre este banal inventario, hicimos dos constataciones.

0.2— Vimos que teniamos tendencia a poner sobre el mismo plano faltas de na-
turaleza y de porte muy diferentes: Las que impiden totalmente o estorban de
manera considerable la comunicacion de la informacion (ej. F. 3), y las que, sin
impedir la comunicacion, nos molestan, en tanto que infracciones grotescas
del codigo gramatical. En el primer caso, hay violacion del codigo y del mensa-
je, en el segundo (ej. F. 2) el mensaje es transmitido y sélo el cadigo es violado.

Segunda constatacion: en la segunda categoria, las faltas en el empleo de los
tiempos son generalmente percibidas como las mas graves. Hay aqui materia
para reflexionar: ¢por qué la F. 2 es considerada como mas gramatical que la
F.4? Esdecir, ¢,cudl es el fundamento de nuestra jerarquia de las faltas? ;No es
sorprendente que el criterio “paso o no paso de la informacion” no sea explici-
tamente retenido como el primero? ¢ Por qué castigar con mas fuerza que otras
las infracciones en la concordancia de los tiempos? Quiza tengamos razén al
hacerlo, pero actualmente no podemos justificario cientificamente. . .

Finalmente nos percatamos con indignacién de que los alumnos (muchos alum-

nos) no saben ni siguiera expresarse. Este resultado deplorable y deplorado

nunca sera puesto en relacién con el hecho claro de que jamas la escuela tuvo

como practica y como meta dar la palabra a los alumnos. Del curso preparato-

rio al curso medio, 20. afio, los alumnos aprenden no a hablar sino a medirse
con una construccion escolar presentada como lenguaje comun: aprendiendo
de memoria los textos impuestos, leyendo en voz alta frases sin sentido,13 a re-
dactar bajo el nombre de narracion textos perfectamente estandarizados. Vol-
veremos mas adelante sobre las contradicciones de clase que refuerzan inevi-
tablemente esta ensefianza normativa y represiva de la lengua.
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Esta practica del rechazo en nombre de la norma, caracteriza a todo el universo

escolar y a todo el universo tal como se presenta a los nifios. La historia de
. Francia omite (es evidente puesto que se estudia la historia de Francia) la revo-

lucién de 1917, el Frente Popular, los conflictos que opusieron a los franceses
bajo la ocupacion: sobre este fondo de omisiones destacan personajes “histori-
cos"”, grandes unificadores de la patria, de Vercingetorix a De Gaulle pasando
por Thiers y Gambetta. La familia normal vive en un departamento modesto pe-
ro bien alumbrado, bien calentado, donde se come en el comedor: todo el mun-
do se encuentra alrededor de la mesa a la hora de las comidas. Son rechazados
por consiguiente, el problema del alojamiento, las comidas del padre en Ia fébri:
ca... Cuando tan solo el 45% de las familias obreras toman vacaciones y muy
rara vez al borde del mar, la escuela ensefa, apoyandose en ima'genes:’

“Los ninos se banan en la costa’.

Noten que “‘costa” designa playa, y que se dice “vacaciones” y no “asueto”. El
léxico elimina casi todos los términos que permitirian a un hijo de obrero
comprender y describir las condiciones materiales de existencia de su familia.
Todo ayuda negativamente a presentar a la familia obrera como escolarmente
anormal. Nos nos extranemos, en estas condiciones, que el universo escolar
que repite, refuerza, prolonga y valoriza las condiciones de existencia de la fa':
milia burguesa y que rechaza totalmente las condiciones de existencia de la
clase obrera, aparezca extraio a los nifios de los obreros. Cuando se muestra el
fondo de rechazos sobre el cual descansan las normas escolares, es erréneo

hablar de igualdad: es una contradiccion que hay que mencionar.

A fin de cuentas, al imponer a todos los cursos escolares el universo socidl, el
lenguaje, la historia de algunos y al rechazar todos los elementos que podrian
permitir a los otros comprender su situacion efectiva de clase, la escuela produ-
ce no solamente sus buenos alumnos, sino también, y sobre todo, sus cretinos.
Esto es lo que muestra la tesis de Colette Chiland,14 Midiendo el C.I. de los mis-
mos alumnos en un intervalo de cinco afos, situando el primer examen en el
curso preparatorio, se obtiene el cuadro de las pp. 192-193 que permite cons-

truir los histogramas de la grafica 6.

.

Normalmente se parte de una curva gaussiana con un solo modo,15 para llegar
a una curva bimodal con un resultado inferior a 100 y otro netamente superior.
Esto resulta esencialmente del mejoramiento de los C.I. fuertes a la saliday de

la degradacion de los C.l. débileg a la salida.

Colette Chiland comenta:

“Este cuadro que acabamos de presentar merece comentarios. Es sorprenden-

te constatar que constituye una version cientifica de la escandalosa parabola
de los talentos: “a todo el que tenga, se le dara y le sobrard; pero al que no ten-
ga, aun lo que tiene se le quitara.” (Evangelio segun San Mateo, 25, 29).

Se puede decir del C.I. lo que Bower dice de las adquisiciones escolares: *‘In Is-
sence, the richer while the poor gets poorer.”16 Son.los méas dotados los que
progresan mas, y, como lo volveremos a ver, son ellos los que tienen la mejor es-

EVOLUCION DEL C.I.!

Numero de
- Cl. Mantenimiento del Aumento del niflos reexa-
a8 aflos Baja del C.l. " Cll C.l. minados
Sofia 122-114 Juan-Cl.  135-id. Danlel 129-154
Nicolas 130-id. Thierry 123-138
, . , . Nicolasa 123-136 8/8
120 y mas Enrique 120-140
Lucia 120-135
+ Hugo 116-106 + Gaston 112-106 Francisco  117-129
“+ + Jacobo  115-84 + Antonio 112-111 Bernardo 116-120
110-119 + Luis 114-95 ©" Teresa 112115 Alberto 114-130 14/15
+ Andrés 11196 Ana 110-112 _Carolina 114137

Eleonor 114-126
Rogelio 113130

Lisa - 10898  + + Victor 109-106 Laura 106-121
+ + Reina 106-78 Jacoba 108-102 Didier 101-111
+ Carlota  104-88 + Juana 106-109 Corina 100-109
+ Roberto  101-94 Jorgina 105-107 + Nadina 99-113
+ + Carola 99-87 . ' + Irene 102-102 - Colette 99-109
. + Annick 99-86 Elena 102-102
90109 °  ++ Maria 99-91 Blanca  101-95 2732

+ + Leona 9790 - + Cristébal 100-98
-+ Paulina 95-88 + Dionisio  100-98
: + + 4 Haroldo 100-95

Berta 9397

+ + Pascual 92-97

+ + Ivén 91-89

80-89 ++ Brigida 8975  + Pedro 8891
+ Luciana 88-8y + Raul 87-87

+ Federico  85-76 + Gerardo 8585
X + Felipe 84-83

+ + Violeta 7989
"+ Patricio 78-88 313

79 y menos
+ + Oliverio 7482

17 23 19 . 59/66

1. Estén en Itdlico los nom_bres de los nifos provenientes de las clases populares. Cuadro extraido de C. Chiland, op. cit.

{

colaridad, lo que aparece ya en ese cuadro. “Todos vienen de medios sociocul-
turales superiores 0 medios. . . De tres nifios de familias de nivel sociocultural
inferior que tenfan un C.1. superior a 110 a los 6 afios, ninguno mantuvo su nivel,
e incluso, uno de ellos sufri¢ una baja impresionante de 31 puntos;. .. ningun
nifio de familia de nivel sociocultural inferior aumento su C.I. medio. Entre esas
familias, sélo los tres nifios inicialmente peor dotados progresaron en cuanto al
C.l., sin que esto tuese acompanado de un éxito escolar. . .”
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Medida, sin embargo, en su propia norma, ya que no hay diferencia esencial
entre los resultados de los tests y los resultados escolares (los tests procuran
una gran informacion sobre los conocimientos escolares), la escuela primaria
aparece como es: el lugar principal de la division.

Las normas escolares son uno de los instrumentos: imponiendo a todos lo que
no es practicamente realizable —y realizado— mas que por la minoria de los ni-
fios de la burguesia, identificando escolaridad normal y escolaridad de los ni-
fios de la burguesia, se conduce a la anormalidad y a la patologla alainmensa
mayoria de los nifios de las clases populares

No se trata aqui solamente de una clasificacién ni de una simple medida. La
aplicacién de las mismas normas escolares a todos produce efectos reales; es
lo que capta la experiencia de C. Chiland. Cierto, las escalas clasicas de la inte-
ligencia (Binet-Simon, Nemi, Wisc), miden a los nifios segun el rasero de los cri-
terios y de las normas escolares. Pero, hay que ver que lo que miden (en el rase-

ro escolar), son los efectos realmente producidos en la préctica por la imposi- .

cion de esas normas escolares.

3
LA ALFABETIZACION COMO INSTRUMENTO DE LA DIVISION Y DE LA
DOMINACION IDEOLOGICA

1. EL FRACASO EN EL CURSO PREPARATORIO

A los 6 afios y en 6 meses el alumno francés tipo debe aprender a leer.”

Desgraciado el que fracasa: el tren escolar sale sin él. El alumno malo de siete
afios se arriesga a esperar en el andén o al fondo del salén: los siguientes tre-
nes, estan reservados para los “retrasados’, los ‘‘débiles”, los “de caracter
afectado”, los “disléxicos”, los “dlsortograflcos” los “dlscalcuhcos” 17

Los cursos preparatorios, comienzo de la escolaridad, son también para
muchos su crepusculo: al salir de ellos, se sabe leer y escribir o no se sabe. Es-
te éxito o este fracaso pesara en el resto de su escolaridad de manera decisiva. -

Algo pasa en el curso preparatorio, algo importante. Las estadisticas globales
que citamos, mostraban que alli se efectuaba la primera division: el curso pre-
paratorio es, entre todos los afos de la escolaridad primaria, donde el porcenta-
je de repeticiones es mas elevado; este porcentaje de repeticiones depende de
la fuerte proporcion de alumnos que fracasan en el aprendlzaje de la lecturay

de la escritura.

Se realizaron encuestas en las que los resultados ponen en evidencia cuatro
hechos principales:

1. La calidad del aprendizaje del lenguaje escrito en el transcurso del primer
afio escolar determina el éxito escolar ulterior.

Observemos el desarrollo de la escolaridad primaria de una cohorte de nifios
que entraron el mismo afo, a los 6 afos, en el curso preparatorio, Colette Chi-
land constata en su muestra:

O ningun nifio con un nivel de lectura y de otografia insuficiente o nulo, o inclu-
so medio, pasd su escolaridad primaria sin repetir por lo menos un curso;

O ningun nifio con un nivel de lectura y de ortografia medio tuvo un retraso de
dos afos, pero todos aquellos cuya escolaridad es conocida tuvieron un retraso

de un ano;

O solamente el 18% de los nifos que llegaron al final del curso preparatorio
con un buen nivel de lectura y de escritura tuvieron un retraso escolar de un
aino;

[ uno solo de los nifios que tuvieron un buen nivel de lectura y de ortografia al
final del CP, tuvo un retraso escolar de 2 aios (se trataba de un psicético, que
sufrié ademds una intervencién quirdrgica importante que le acarreé una larga

ausencia).
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Estos resultados obtenidos sobre una muestra restringida, fueron confirmados
por encuestas sobre poblaciones mas numerosas: asi, Malmquist18 cuyo estu-
dio realizado en Suecia, se refiere a 399 nifos, demostré que los resultados
sobre lectura y escritura al final del primer afo escolar eran determinantes: re-
examinando a los mismos nifos al final de cuarto afio constaté que uno si)lo
S'n'"e 52 “malos lectores”, obtuvo una calificacidn de l,ectura superior a la me:
ia. -
_ 2. Elaprendizaje del lenguaje escrito forma un todo en ese nivel: quien sabe le-
e sabe también ortografia; quien no sabe léer, comete faltas de ortografia.

Los resultados de la muestra de Colette Chil .
; and
lectura y escritura, nunca fueron discordanteg. y los de la de Malmquist, sobre

Al final del curso preparatorio, entre los nifios dbservadps por Colette Chiland:

—'el 63% de los nifios de clases populares tenia un resultado insuficiente o nu-
lo’y el 15% de ellos un buen resultado. ' o

—el §6% de los nifos provenientes de las categorias sociales superiores
obtenian buenos resultados. ' - .

Malmquist pone en evidencia una correlacién anéloga.

4. Se trata de un fenomeno irreversible.

Segun Colette Chiland, ni la repeticiéon del CP, ni el paso a CE' de los “malos

lectores’ allanaron las dificultades; al contrario, las confirmaron. “Unicamente

Remi, que tuvo una asistencia irregular debido al comportamiento incoherente

de sus padres, logré un adelanto satisfactorio en la lectura al repetir el CP. Para

todos los demas, repetir el CP, y con mas razén subir al CE! sin tener el nivel,
confirmé sus dificultades; aun aquellos que lograron algunas adquisiciones,

no llegaron a alcanzar un nivel satisfactorio para su curso y algunos no ad-

quirieron casi nada. E/ paso al CE' es una mala medida: el repetir sélo e/l CP, sin

ayuda individual, es también una mala medida. .

Estos cuatro hechos han sido establecidos, son indiscutibles. Maestros, psico-
logos y psiquiatras escolares los conocen por afrontarlos en su practica coti-
diana. Las normas vigentes en el curso preparatorio, que exigen que en seis me-
" ses todos los nifios sepan leer y escribir, son precisamente objeto de un conflicto
permanente entre padres, maestros e inspectores de la ensefianza primaria. _

Aun nos quedan puntos por explicar: ¢por qué todo se define en tan temprana
edad?, ;por qué el aprendizaje del lenguaje escrito es el punto sobre el cual se
efectua una divisién irreversible?, ¢por qué los nifios de clases populares fraca-
san cuando los otros aprueban? Los resultados precedentes tienen el mérito de
localizar el fenémeno. Nos sefialan que la divisién entre las dos redes empieza

- s ra
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desde el primer afio de escolaridad; nos precisan el soporté técnico de esta divi-
sién, el aprendizaje del lenguaje escrito: existen los que aprenden a leer y a
escribir y los que no pueden. La continuacion de la escolaridad se edifica sobre
este fracaso inicial o sobre este éxito. Pero, en los extractos que hemos citado,
no se nos explica ni el por qué ni el cémo del fenémeno puesto en evidencia. Lo-
calizan simplemente el lugar y el criterio técnico: el curso preparatorio, el

aprendizaje del lenguaje escrito. ¢Por qué? ;Como?

No existe hoy en dia un andlisis cientifico del proceso de alfabetizacion: los es-
tudios existentes estan hechos solamente en base a ciertos aspectos aparen-
tes, “técnicos” (problemas del lenguaje, de la lengua, de la gramatica, de la or-
tografia. . .). S

Estamos en posibilidad de extraer por lo menos tres elementos que podemos
demostrar que intervienen de manera decisiva en el proceso de alfabetizacion y
en la divisién que efectuan:

yLas clases sociales tienen practicas linguisticas diferentes y estas diferen-
Cias estan ligadas a las condiciones materiales de existencia de esas clases.

/2./ La escuela primaria reprime todas las formas de expresion espontaneas que
entran en contradiccion con las normas del “francés escolar”.

4 La lengua francesa (“francés”) se presenta en la escuela unicamente a tra-
vés de discursos especiales en los cuales se realiza.

El aprendizaje d ctura es indisociable del inﬁt_rimento' materia| sobre el
cual se efectua: los textos os alumnos y los métodos (g ersenti-

do amplio) puestos en marcha para llegar a él. '

dos tienen en la escuela primaria un rasgo comun:
se apoyan todos en discursos escritos o fabricados sobre el modelq 4e |0 que
se llama comdnmente la ‘“‘lengua escrita’, en detrimento de la expragign oral

espontanea que es marcada como prohibida.

Sin embargo, textos y méto

El heého es conocido por todos: se sabe por ejemplo, que el método gi5pal, que

tiene la ventaja de atraer la atencion sobre el sentido dg! texto leigq ¢ orime,
en tanto que se requiere de un método ideovisual, 1a merla}cmn de |3 expresion
oral. Los alumnos y los sucesores de Fremet h{c-;han exp lCl(tjament‘e contra esta
tendencia, haciendo de la expresion libre del nifio el pduntod e ‘r)]a”}da del apren-
dizaje de la “lengua escrita”. Todavia hoy son consi eranos USteisee =

; la escuela primaria para q
ir un manual de lectura de p b r que
Basta con abr estAn escritos en una “lengua” artis nstatar qu

los textos que lo componen ) ! . Igjal, conven-
cional, donde el vocabulario y 12 sintaxis pstan re%fsozg?; lflserr:orﬁ\as,de cierta
“lengua” escrita que no tiene nada que ver con Ouy» realmente

hablada por las clases explotadas.
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Sin embargo, al escoger UMM@EMMWWM del
aprendizaje de la lectura, se esta implicando necesariamente, como condicién
de su posibilidad, la reduccién al silencio de la expresién hablada, inmediata-
mente identificada con el ruido y la falta. Esta eleccién no va sin la exclusién, y
ésta es, en la escuela primaria, particularmente afirmada. Se puede decir que

es en torno de esta represion que se organizan todas las practicas pedagdgicas
de la escuela primaria: aquict ot izaje forman un todo. Uni-
camente se puede aprender a leer y a escribir en silencio, callandose .

“Silencio”, “céllense”, “los brazos cruzados o las manos sobre la cabeza’, “al
rincon”, “afuera”, “mete tu pregunta en el bolsillo y tu pafiuelo encima”, “pr’ohi-
bido hablar en la mesa", “prohibido comunicarse”, “menos ruido”, “jAh! el
insolente que se atreve a contestarle a la maestra”, “mal dicho”, “grosero’
“vulgar”, “incorrecto”, “no hablen”, “'déjenme en paz", “sssh”, “silencio yé”
“;jcierren el hocico”, etc. .. Estas ordenes y estas practicas no apuntan,sola-
mente a asegurar la disciplina; reglamentan el trabajo escolar reduciendo al
silencio, es decir reprimiendo, todas las formas de expresién oral que entran en_
contradiccion con las normas del francés escrito. K

Aprender a leer y a escribir implica cortar sistematicamente la palabra a qﬁi.gp
quiere tomarla sin conformarse con las leyes del texto escrito; los dnicos auto-
rizados para hablar son los que hablan como los libros. '

No es un abuso de lenguaje cuando Oury y Vasquez describen a la escuela co-
mo él “mundo del silencio”, y el aprendizaje de la escritura como una “‘camisa
de fuerza” .

H@wy’ implica y determina la prohibicién de la expré-
sion oral. Se 0 leery a escribir impidiéndoles hablar. Esta seleccidn

y esta represion no son, nos imagina i i entes. Sus conse-
- cuencias son grandes. '

Una de dos: o bien el discuW@le la es-
cuela primaria, se encuentra en la prolongacion mas n irecta de las dis-
cusiones efectuadas o escuchadas en el medio familiar de origen, en cuyo caso
la adaptacion se realiza con facilidad: este es el caso de los nifios de la
burguesia, acostumbrados desde la primera infancia a hablar, a oir hablar y a leer
el “buen francés”. En la clase burguesa se ““habla bien’ y se sostiene con el len-
guaje una relacion particular: el lenguaje es el medio por excelencia de la comu-
nicacion: su maestria simbdlica es alentada (cf. el gran caso hecho a las “pala-
bras de ninos"): el nifo desde su nacimiento se empapa en un bafo de “bello
lenguaje”, de manera que la adaptacion a la manipulacién de la lengua escolar,
aun cuando difiera notablemente de la lengua hablada en la familia, es relativa-
mente facil: el nifio no esta desorientado. Aprende a leer y a escribir, si todavia

no sabe. .

O bien el “buen francés” impuesto por la escuela primaria entra en contradic-
cion con los discursos producidos en la clase de origen: éste es el caso de los
nifios de las clases populares. Esta contradiccién puede adoptar dos formas
concretamente: que el nifio no sepa hablar porque en su casa se habla poco o
nada; o que (y es el caso mas frecuente) sepa hablar, pero hable distinto y sobre

todo, de otras cosas.

39

Colette Chiland pone en evidencia la existencia de estos dos casos en su en-

cuesta. Hay, en efecto, nifios que en su casa no oyen practicamente hablar. La

presién material de las condiciones de trabajo sobre las condiciones de exis-

tencia es tal, que resulta dificil, si no imposible, tomarse tiempo para expresar
con palabras la experiencia concreta. La palabra no es, como en la clase bur-
guesa, el medio de comunicacién_privilegiado y dominante. Otras formas la
suplen (gestos, mimica, silencios). Pero xisten también en las clases explota-
das formas verbales de expresién, las que algunos linglistas llaman desdeno-
samente “palabrerias vulgares” y que la escuela llama “francés malo”. Esta
“palabreria” difiere radicalmente, tanto por su estructura como por sus signifi-

cados, del discurso escolar.

Reprimida por las practicas escolares, resurge en el patio y en la calle, cuando
los nifios estan entre ellos; en clase también, cuando se les deja expresarse.
Los textos de Oury y Vasquez, lo testifican: basta a veces con liberar la palabra
oprimida para darse cuenta de que nifios que se creian mudos no lo eran; tienen
mucho que decir sobre el mundo en el que viven, sobre la escuela y hasta sobre
la politica. También preguntas que hacer que son embarazosas. . . fuera de lu-
gar.20 En ese caso, la contradiccion entre ese discurso y el discurso escolar es
tal, que no solamente la adaptacion es imposible sino que incluso esta prohibi-
da, ya que todas las formas de expresion espontanea de que pugdan disponer
esos nifios son sistematicamente sefialadas como faltas, y reprimidas.

La contradiccion real no se encuentra entonces entre la palabfa,y el silencio, la
“lengua hablada” y la “lengua escrita”, entre lo oral y lo escrito, considerados
como dos niveles diferentes de lenguaje. Se sitda, al contrario, entre el discurso

" sostenido por y en la clase dominante y el discurso y las practicas lingiisticas

de las clases populares. La oposicion no es técnica, sino social.

Por ello, no basta con defender lo opuesto a Ig pedagogia trad}gional, acordan-
do la “prioridad a la comunicacion” y la “prioridad a la expresion ora|” para re-
solver inmediatamente la contradiccion, como lo hace por ejemplg ¢| informe

Rouchette.

La “lengua oral”, como tal, no tiene mas exnstenc;a u?;verssl Que |a “lengua
escrita” de los libros de lectura. No puede considerarselé NUeVaMente como uri
inado, codificado por normas dg clase, mas

discurso oral, socialmente detgrml ), ¢
apto para expresar las diferenciasy Ia_vnsubn dgl mundo de Izlb";rguesia aue Tas
detas clases explotadas. Sobre todo si se precisa, comoen Elplan po o o ano.

1O S oy . o 2 :
vacién del francés en la escuela primaria (Comision F;?:Lc;r 222\3 gre el lenguaje
del maestro como modelo permanente debe perman ®Mmento funda-

inci de paliar eventualmeny gy
| para desempediar el papel principal ; - e los déficits
menta p P prioridad a la expresion oral” puede Derfectaments

heredados del medio”. La * e
X i formas de aprendizaje ¢ % -
conducir a hablar como un libro. Las tormas ¥ <b. '« 57" € 1a “lengua
fecto sea modificado; el discurso de g oapsess Dg-

i ele
pueden cambiar s[n que a “lengua’ deficitari
pulares esté considerado todavia como un 9 A nor corregir.

Es aqui donde se toca el limite de la exD‘iC_aCiO"(‘j dgith(a):::;qieu o —
quienes describen esta contradiccion en tirlm(ljnosenelas dife:zs diferenciales.
No basta con decir que las “lenguas”™ habladas en. Ptes olases gor
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ciales mantienen diferentes distancias (estdn mas o menos alejadas) de la nor-
ma linguistica impuesta por la escuela; hay que ver, por el contrario, que existe
una verdadera oposicién entre el discurso hablado en la clase obre;'a y el fran-
cés impuesto por la escuela, que es un subproducto contribuido para las nece-
sidades de la causa del francés efectivamente hablado por la clase burguesa:
este ultimo puede imponerse unicamente reduciendo al silencio al otr’og ’

»

La lengua no es, en efecto, un simple instrumento técnico: es indisociab.le de
los contenidos que transmite, de los que excluye y de los s:ignificados ue de
" signa. Los nifios de las clases populares no se tropiezan con el discurso gscola.
porque éste sea solamente —en cuanto a su sintaxis y a.su vocabulrio— mésr
-complejo, mas refinado, mas rigido que el de su clase ellbs tropiezan ante es
discurso porque no les dice nada. No tiene sentido péra ellos °%e

Colettg Chiland: “El apoyo en el lenguaje es importante y la diferencia entre el
lengua;g oral y el lenguaje escrito (. ..) contribuye a desfavorecer a los nifio
para qunepes_la lengua escrita es casi una lengua extranjera (. ..) Cuantos nls:
fios de seis afios se encuentran entre adultos (padres o maestrc;s').que hacen re-
caer.sob're ellos un discurso que dejan correr sin aprehenderlo mientras que su
propio discurso no interesa a los mayores. . .” No nos hemos preguntado sufi-
cientemente qué es lo que puede experimentar un nifio que va a la escuela du-
rgnte seis horas diarias, asistiendo a lecciones colectivas que le “pasan pof en-
cima de la cabeza™; lo que es extrafio no es el fracaso de la repeticion, sino los
.casos en los cuales al afio siguiente el nifio “se engancha” o es “engaryichado”

_ ‘ » sus condiciones
materiales de existencia, ni de su experiencia concreta de todos los_dias: su
—eatte, 3u ciudad, el jo_explotado de sus padres, el cansancio, el ’de-
0r3s-€ el salario, no pUEdeRFecORCCerSE eNEsASTasas rus-
0 en esos jardines apacibles que forman el cuadro de los libros de lectura.
La vida real de sus padres, con su cansancio y sus tensiones, sus desespera-
ciones y su encarnizamiento, su incertidumbre y su temor ai futuro, su lucha co-
tidiana, su incomodidad y sus locales exiguos y sobrepoblados, no pueden re-
conocerse en esas imagenes tranquilizadoras de una familia pequefioburguesa
con dos nifios, segura del porvenir y disfrutando, en el jardin, la frescura de la
noche, el perfume de la rosa que renace o el placer de la pipa.

Aun cuando se les diera el codigo —se les da— el texto seria igualmente indes-
cifrable: traducido al francés, un texto hebreo sigue siendo un texto hebreo y
habla de los hebreos, no de los franceses. ’

.

Pero hay que notar que esta lengua extranjera que se les impone, no se les pre-
senta como una lengua extranjera, sino como su propia lengua, el francés que

-—
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Hoy en dia se utilizan varios libros en el Curso Preparatorio: Remigio y Colette,
Juego de prendas, Daniel y Valeria, El método Boscher, Quiero leer, etc. . . Mien-
tras que las atencién del pedagogo es atraida hacia la divergencia en las técnicas
del aprendizaje de la lectura y de la escritura: método global, método *“analiti-
co” o método mixto (divergerencia de detalle), el hecho principal permanece en-
mascarado. Ya sea que se empiece por la “frase’” o por la “letra’”, todo descan-
sa simultaneamente en el aprendizaje espontaneo del “buen sentido” y del
“buen francés”. Los desmontajes y montajes con los cuales se efectia la alfa-
betizacién, asocian a los contenidos fonéticos, semanticos, sintacticos y.
expresivos una representacion gloval que los manuales llaman el “mundo del
nifio”. Esta representacion ideolégica donde la imagen dibujada juega un papel
importante (tanto dibujo por ver como dibujo por hacer), integra las leyes del
lenguaje a un modo de vida, y reciprocamente. Lo que caracteriza entonges a
esta pedagogia es su contenido ideolégico y no su métado. formal.

olar de la alfabetizacion, lejos de apoyarse en las préacticas ya
» denega toda autoridad a las diversas estruc-
turas de la “lengua hablada” (marcadas como prohibida) imponiendo la norma
del “francés correcto”, considerado como lengua general, y que, por su trans-
parencia y universalidad, servira a todos como instrumento de c.omu‘mcacuSn. ,
Esta lengua normativa posee su gramatica también nc?rmatlva, hlsténcamen'te
construida (la letra, la silaba, 1a palabra, la fra§e sencillay completa‘,‘ la conju-
gacién verbal, etc. . .) asociada a su vocabulario, el rnal dgpendg de' temas de
vida” determinados (Remigio y Colette, papay mama, la pipa, gl 1grd|n, e] borrc;a-
go, la fiesta, el circo, el bosque, el oficio, etc. . .). Este apreqd}za;e funciona de
tal manera que necesariamente produce un doblg fesultado utilala glase dpr:jn-
nante: primero rechaza la expresion de las condlgnqnes reales de exgstencsa e
las clases explotadas privandolas de los procgd_lmlgntqs de elocuciéon y t;fe_’
daccién autorizados y por consiguiente, las reivindicaciones que de ello$ err;.:
van; segundo, impone positivamente, con e_I uso gel franqés corre';cto, la ex;:ne
sién de las aspiraciones conforme a las exigencias de la ideologia dominante.

El discurso esc
adquiridas de la “lengua materna

Aunque es cierto que en general las pedagqgias utilizan modelos arcaizzlantees.
con el fin de perpetuar las tradiciones ideologicas que é§tos transml?en, : gel
dagogia de la ensefanza primaria que nos ocup;,_funcnona desde f.nalie .
siglo XIX en Francia bajo la forma de un suefo fam.mar, rural y anesgnal, q - ual
ne en evidencia los beneficios de la pequefa pr_opuedad y del trabajo indl‘?alista’
esquivando la expresion de las realidades basicas de ]a economia caplera e
- modernay delagran industria. Aqui tenemos algunos ejemplcs dela maf(‘jos de-
la cual algunos de sus discursos son enmascarados por ciertos conten!
terminados, en los alfabetos en uso desde la gran reforma fie J. Ferry-

‘ El primer tema que usa esta pedagogia es el del f ilia, La imagen da(.ja de Izi
.entes fuetemente-acusados dos ni-
familia se reduce a algunos rasgos permanenies .
Aos. un nifo y una nifa, ninos modelos no individualizados, puros recW
’ también unoS personaj (3
_ellos jes chg.-\eﬁ;)jég-

ja madre en el hogar, el padre antafg “|jed ‘ :
ausente, y apareciendo unicarpente para a,regé:ir e.
| asno a la carrreta, fumar la pipa, o leer g pend <l:o,
, en la pradera, el bosque, o gn casa e los

deberian hablar ellos, pequefos franceses. Si no lo hablan, si lo hablan mal, si
cometen faltas, es su culpa o de su familia (“¢qué les ensefian en sus casas?"”’
pregunta el maestro.) La escuela se descarga de nuevo sobre la familla (como
los sociélogos). Necesita, para que funcione, sefialarla como responsable de los
fracasos que produce la barrera social que levanta. "

)
_ ,;calimaciOn profesional,
noche”, hoy en dia casl
' jardin, cazar, enganchar e

J ¥ . 6 n"
Pero examinemos mas de cerca el mecanismo de la alfabetizacién. vacaclones perpetuas en el “Jardi

'
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abuelos campesinos; pocos camaradas de escuela o de juego, un tio episédico;
una visita a la ciudad para ir a los almacenes, al circo o a| zoologico, un lujo de
animales domésticos, “salvajes”, e imaginarios. Tal representacién, a la vez
conformista, estrecha y obstinada de la familia y de los objetos de sentimiento
puede ser ajustada al periodo infantil latente. E| divorcio, el luto, el sexo estén'
eliminados en el discurso escolar. Pero /a gran mayoria de /g pob/acién es de-
cir, los adultos de las clases laboriosas, reciben a fin de cuentas, como resulta-
do escolar total, la instruccion primaria que Corresponde a su fu;wio"n de traba-
jadores manuales. ) - .

RN
.

El aparato escalar hace todo lo posible porque queden, después de la escolari-
zacion, dotados y despojados de los mismos medios de expresién que los alum-
nos mantenidos en periodo latente; para que su discurso permanezca infanti
en cuanto a la representacion del sexo y de las realidades sobre las cuales se
edifica la familia. Lleno de lagunas, incorrecto, grosero y timorato, ‘“‘vulgar”
desde el punto de vista de la ideologia burguesa, el “lenguaje del pue’blo" desta’b
ca sobre esos temas por la falta o el escrupulo. El respeto que se proclama ha-
cia la edad tierna (defensa de la infancia), sirve de pantalla a un sistema servi
determinado por la dominacion ejercida por la clase burguesa.

De hecho, el resultado obtenido se aleja mucho de los objetivos apuntados; pa-
ra los nifios de las clases populares, la escolarizacion se encuentra lejos de ser
la dnica “escuela’; es mas notable la vida que llevan fuera de la escuela, en la
calle, en los barrios, entre ellos. Alli aprenden mas que en la escuela sobre la rea-
lidad del mundo que les rodea y los “misterios de la vida”. ““Las nifias hablan |i-
bremente a su madre del embarazo de ésta. Una vez que los nifios son lanzados a
la calle a temprana edad, dejan de existir sombras alrededor de sus concep-
ciones, una gran libertad sexual es ejercida por los adolescentes. Ademas, los
ninos no estan alejados de la vida de los adultos, comparten las preocupa-
ciones amorosas, escuchan las historias picarescas Y observan los retozos. Es-
tan siempre al corriente de las relaciones entre sus padres por la propia confe-
sion de éstos.”22
. / %
Estas practicas extraescolares, dan irrealidad a los contenidos ideolégicos in-
culcados en la escuela; por ello, los nifios de las clases populares crean todo un
conjunto de formas, organizadas o desorganizadas, de resistencia a la inculca-
cion ideologica burguesa. Colette Petonnet subraya en su estudio la descon-
fianza que sienten hacia la escuela un gran nimero de padres del barrio del que
ella describe la vida cotidiana. “En el espiritu de las gentes del barrio, la es-
cuela tiene como funcion, principalmente, ensefar al nifio a leer y a escribir. Su
papel educativo no es absolutamente percibido; se puede incluso decir que el
derecho a ese papel le es rechazado. ‘Deberian ensefar a los chihcos a leer ya
escribir en lugar de ocuparse de lo que no les importa.’ La escuela es un bastiéon
donde los maestros son todopoderosos y su accién obligatoria es a veces con-
siderada como un atentato contra la libertad.””23 Dicha acci6n da lugar a verdade:-
ras expediciones realizadas por los padres en contra de los directores de escuela
y.de los inspectores para vengar a sus hijos de los castigos que les impusieron.
En cuanto a los alumnos, resisten por inercia con el escandalo espontaneo u or-
ganizado y el desinterés activo que manifiestan hacia lo que se les ensefia. As|
de grande es la distancia entre la/ideologia burguesa tal comp es inculcada en

" un refugio y que las relaciones exteriores cuentan muy poco. .

il en la granja.” “Qué bonito ofici
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laescuela y los efectos reales que produce sobre los que se supone debe so(;gz:
ter. “Tienen conciencia de ser malos alumnos y compensan este fracaso

“cubriendo juntos, en el solar, otros criterios de valor. Ponen su punto de honor

en obtener un éxito en gimnasia y en medir sus‘fuerzas.. .. }.os nifos re.chaza:_
el estudio mas que las nifia$, en general con mas conciencia. . . zay dosom:ra
dos y dos tiempos: el mundo de la escuela que provee camaradas 2rjmltjr?n ee\tre
el tiempo que se esté en ella y,el mundo del barrio, donde se encu

i j i e para todos el barrio es
si, donde el juego y la vida se confunden. .. Parece que p IS o aagon de

.) son mucho menos importantes, para .

nales, reglamentados (. . 10 T )
B e s con una pasion siempre renovada. ..

los nifios, que los que viven en el barriq " .
Cercade ’Ios mayores aprenden las técnicas, el trueque de la economiay se

i i i ato.
cian en la derrota o la victoria, el amor o el od‘fo, enla obt"adleli\cuaady\//grls(:’aa%(,i, o
Descubren la decepcién, la traicion, el d'olo'.r. Duros fren'e a Ias dersi cole,cti-
se quejan, arreglan sus conflictos por si mismos. El barrio y los jueg
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vos son su verdadera escuela de hombres. ‘

“Trabaion. e , gno de hacerse notar, sobre todo

‘ e hecho es di 0
?:Ealr?joalgasb;t}g(s)nae(:\léa;?)?ésEeSr:tes en numerosas paginas c?gssaagrna‘g:zizrl‘zz zne
labas “jo — jar — ro, etc. . .”, 0 cuando encontramcl;s %umse et
“carpintero”, “‘granjero”, “pastelero”, etc. .. El tra ‘a'Jn ,vg o e ol
cer del escenario de los Métodos, queda como nocnoeCisg c,) A
el'sujeto del verbo trabajar, cuando aparece, no es pr s

ifi i nista:
i j nte glorificada por la hteratu.ra huma
alumno, o bien es la abeja eternarr;;ir qu% raz6n 1a “ley del trabajo”, tan expre-

Y la naturaleza trabaja”. ¢ ' el tr e
s;(r)::n?:enseﬁada en los manuales de 1880, y que cgnstntmaﬁilctie:na ZZ ey
de la moral y del civismo, todavia sélidamente enuncnaqa ap ine pd'ossobre o
desaparecio de los libros de lectura actuales? Se necesita un udio sol
causas de esta variacion ideologica.

tivi , jcolas
ue el trabajador real, en sus actividades concretas, agric¢

ficultades y su lenguaje, siempre estuvo privado € los

. > al)Ula‘
5n. A pesar del lujoso voc
la.redaccio J ntado

Lo importante es q |
oindustriales, con sus di

jercici imarios de la elocuciony I
e alie il woficios”, el trabajo agricola o artesanal es pres

i envuelve a los A _ _
Egjgl:]?\a forma desusada o incompleta, que no ceso de languidecer com

pantalla.

' | i j .Aht jlo
“ de la fragua, el herrero golpeara el hierro rojo sobre el yunque. 'fe Al
-l bello! 'buiié un dia seas herrero!” “Juan es aprendiz, duran 2
encontraras bello! i tillando, con gran fuerza, |ag vigay Lo

: ndo y mar :
“la semana se le oye golpeand A Serano. S BEITG 9y C
guetas, las monta sélidamente; duraran mucho tiemp patron esta m pieza

«“ l, el tr b i em

" (i te). “Desde que aparece el s0 abajo €7},
tento.” (Pigeon vole, Hachet ),0, piensa David, me gusta”n(%ser pastelelrgf)r.i E
i voltean la hierba cortada. anie| et Va

, las praderas, los lrabajador®l do libertad; el servicio es dificil Hay qué llenar

o i i ay a menu - qtima la-
fnl) Ebr'1 Isaegnralar\“c?i’srt\:a)rzaysin perder ni un minuto, blanquear la ropa; 1a oMt"
0s cubo

bor es cerrar las cerraduras Y 108 pestillos.” (Pigeon vol, op. cit.)

e, op.
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La i

b trabalo, &1 verbo Uabalar I paraba ob1ero, commamms oo aurgir 12 pa

. , bo : , confirman nuestro isis:
soscl;r;r;es d'e):;:rrae:gfl(z;je de la lengua, ade.mé.s.de que omite los ant:gsr'\'isslrf{oesl
e t'omado s ma en un discurso f:ctncuo.‘En efecto, una porcidén de un
parafe traba'omienfu contexto, .t'a‘ll como el que sigue: “‘Suy hijo Gratien fue a
ol deJtema ! ras t?Iue su hijita Georgette, etc..."”, no solamente deja va
5t Aot problema de da: trabe!o, sino que lo integraenun dist:urs ;
il enes:gme tema la ‘-ge.ntlllza” y la “honradez” de los pobres?
il |2s “belc:s :n su TISEI’Ia accidental por la generosidad de lo ;
Mool - as' amas’’. Notemos especialmente la imagineria d s;
trabajo pe esto's @ i |onta en la _eec_uela prl_maria: la de la minay la de los mi .
par,a 08 €508 Coenr(r::n 0s linguisticos e Iconograficos se-ponen de acuelrr(‘je-
o OTaREHR e ;:Jc:gng para mencionar a la vez las virtudes altruista v
105 progresos en 1a o sgé mle:c" proporcxonadpe por la lampara Davy, los sest:y
[%BiBtn £ cuanioiee léalnan las cond'lcsones de vida del prole{ariado e
T e e o : pro %rpa de un disfraz moral, es decir, de pregu ’tm-
g o adult:; Zr;;?me latamente a la docilidad socialj El alungmg o
ven. més tarde el adult ia X :Jmno de la pnmaria, Se encontraria asi, si tuviejo-
e Rr oy MeAts 'de a escuela, o bien privado del recurso de imagi or
e el discurso sus preocupaciones mas pesadas Iasgn?éar
Paoses har es'tebleCIdo, medios que esta obligado a elat; ;
: + 0 bien en posesion de las palabras que permiten disfrazarl:;ar i

To . - . )
esti’? l;)r;s :aaleen;gztetl): lFl)rr]igmspcos que representan el trabajo, el obrero, la paga
j maria, necesariamente acompaf igr ;
et ' é panados de signifi
e{c;(;a/:;wfr:t;e. Entre los metedos de lectura actualmente en uso algugnc:fs'?;qos'
. , Pigeon vole, Daniel et Valérie. ..) no mencionan en ’l o Ia
realidad del trabajo. " 08 absoluto la
C ' 4 ‘" H ‘ i
p:rs;l g:sqca sedencuentra la palabra “trabajo”, “trabajador”, “trabajar”, salv
ambicioslg’;)aarni:l rtnarl;e(a vaga las actividades de la granja, las del alum;mo (“Eol
rabaja con aplicacién: quiere ser avi "
: t : aviador”) o de la abeja **
32:12 ggrevrgztr:ba;la gara hacer su pastel de miel”). La palabra “obrero” ar:aret:
n el Pigeon vole, bajo la forma de s i
/ un “obre
arregla el campanario de la inglesia”. ' SISSIpTSIe gHR

Otros métodos (el método Boscher en i
' ¢ particular, pero también los texto
rimentales elaborados por los especialistas del francés fundamental)285 er:1<2§:

cionan varias veces palabras peligrosas y llegan incluso hasta a hacer leer y co-

p(n;rl ;;?;zt;fa's’ (sacsagas\;je la practica hablada; asi, en el método Boscher vemos:
jo” (p. 37), “Victor va al trabajo” (p. 39), “el granj i 0"
i )" . 39), jeroy el propietario”
pe;gg;;;eg g:)p?;roq (p. 46); propone frases modelo tales como “e?lagrador:ose'
rterminar su trabajo” (p. 37), ““la ganancia del obrero !
: _ \ es poca”
gg,np;raes;satodse:rfngmzntostamblguos estan estructurados bajo la rer?resent(g:
undo artesanal y su moral: “Pagar al obrero con le
C nal | . al
cgyeg e},l perro ladrar? Berrer y limpiar la alameda con cuidado. El alquiler et:tdé;
f gado” (p. 49),-preporcnonando una confusién aparente ‘““la ganancia del obre-
rr?o?'s z:)Cca, aldpa:d;llo le gusta la plantaina, canten el estribillo, amen a su préji-
', etc...., de tal manera que el aprendizaje del discurso se v
posible en provecho de la ideologia dominante. ’ uelve sin error

_ clase: él trabaja. Fatu barre la casa: e

© de existencia, dificultades, etc..
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.

Citemos para terminar un
tal”, que no modifica en lo mas mi

“texto de enseﬁanza redactado en francés fundamen-
nimo el camuflage del cual es objeto por el

.contexto en el cual figura.

o hago mi trabajo. El maestro prepara su
lla trabaja. Mi madre prepara la comida:
a panderia. El carnicero trabaja en la carni-
nda de abarrotes. El cartero trabaja en el
bajo en el hospital o el consultorio. El obre-

“Escribo sobre mi pizarra, yo trabajo, y

ella trabaja. El panadero trabaja en |
ceria. El abarrotero trabaja en la tie
correo. El médico (o la enfermera) tra
ro trabaja en la fabrica, etc.”

“El que trabaja es un trabajador. El que no tr
Para concluir, diremos que el francés correcto impuesto en la escuela primaria
e ellos a los niflos de as clases populares, sino que les

no solamente no hablad
impide hablar de ellos. Esto sucede de las tres maneras siguientes:

abaja es un perezoso.””26

1. Reprime inmediatamente todo aquello que pudiera aparecer como la expre-
sién espontanea de su mundo y de su vida; todos estos intentos son inmediata-
mente reprimidos y sefialados como faltas: palabreria vulgar, lenguaje incorrec-
to y grosero, ruido. ..

mas —que no interesan a

fios a guardar sus proble
des familiares , es decir,

4s a vivirlos como dificulta
e culpabilidad.

"2, Por tanto, obliga a los ni
nadie—, a percibirlos y quiz
en forma de inferioridad y d

ara formular, expresandolas verbalmente,

*esas condiciones reales; les ofrece, por el contrario, un sustituto: el discurso
escolar —que no puede permitirle expresar sus condiciones reales. Unicamen-
te las enmascara y neutraliza, ‘es decir, impone el enmascaramiento de una
ideologia pequefnoburguesa. El obrero se vuelve un pobre; el burgués, unrico; el

trabajo productivo, un trabajo como cualquier otro; las condiciones materiales
. (“La ganancia del obrero es poca”, Méthode

"3. No les proporciona ningtn medio p

Boscher).
sos discursos aparentemente artificiales
rreccion que exigen funciones como un

corsé, una picota, una camisa de fuerza: a través de ellos pueden ser expresa-
dos tnicamente un cierto nimeroy una cierta clase de significados; a través de

ellos, otros significados son radicalmente informulables.

Este es el significado y la funciéon de e
y rigidos de los manuales: la hiperco

crificada en provech© de la

n de la lengua es aqui sa
André

mental que permite leer a Maurice GenevoiX;
, pero no un boletin sindical.

La funcién de comunicaciod
horma: la del francés funda
Maurois, Georges Duhame!

4 :
EL OFICIO DE MAESTRO Y SUS CONTRADICCIONES

Hasta ahora hemos analizado el funcionamiento del aparato escolar y
este mecanismo no funciona solo: i

nismo de division. Sin embargo, : N
puesta en marcha de una fuerza de trabajo especializado que es |4 de

rado. Profesionales de la division ideolégica al servicio del aparato €5
\

\

su meca-
mplica la
| profeso-
colar.
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No son los maestros los que hacen ‘‘caminar’ al aparato escolar: éste es un
aparato ideoldgico de Estado, su funcionamiento esta regulado y controlado
por el aparato de Estado mismo. Por encima de los maestros se encuentra todo
el personal administrativo escolar (director, principal, subdirector, director de
instituto de ensenanza media, rector), los inspectores (inspector primario, ins-
pector de academia, inspector general), toda la administracién del Minister’io de
Educacion Nacional, y el gobierno mismo, quien decide las grandes orienta-
ciones de la “'politica’ escolar, y vigila su aplicacion.

N

Los maestros son la ultima pieza, el ultimo eslabdn de |a cadena, y por ello
tienen una posicion a la vez subordinada y privilegiada: su trabajo se inscribe
en limites estrechos, es controlado por los directivos que regulan el funciona-
miento del aparato escolar. Si es el objeto de esta vigilancia, es porque es a su
nivel que se realiza la escolarizacion misma: las practicas escolares, qué se ad-
ministran desde lejos y desde arriba, desde el despacho del director o del mi-
nistro. “nacen” del trabajo del maestro. Es en el salén de clases donde trabaja
concretamente el mecanismo de division que caracteriza a |a escolarizacion ca-
pitalista. Los maestros trabajan en el lugar mismo en el que las practicas esco-

lares se vuelven eficaces.

No hablaremos de los maestros en general, no de todos los maestros, sino de
los que, en el aparato escolar, ocupan el lugar decisivo, el que determina la
estructura del aparato: es, en efecto, en la escuela primaria y por medio de los
maestros, donde se efectua la reparticion de los alumnos entre las dos redes
escolares. y se constituye la distincion entre las dos formas opuestas de incul-
cacion de la ideologia dominante. A la pregunta tradicional y mistificada: Lpor
qué profesores?, enfrentamos una verdadera pregunta: imaestros, como?

La pregunta del como es aqui decisiva, ya que el trabajo del maestro se define
objetivamente como una contradiccion. Esta contradiccion es la siguiente: el
maestro trabaja simultaneamente en beneficio de dos redes. A diferencia del
maestro de transicion, del profesor de CET, del profesor de 60. clasico o de fa-
cultad, él ejerce su trabajo en el interior de una red determinada regida por sus
propias normas, nuestro maestro ejerce su oficiio en el &mbito de la escuela pri-
maria. Sin embargo, ya lo demostramos, es en la escuela primaria donde se
constituyen las dos redes bajo la forma del avance desigual de los alumnos que
se dirigen hacia la una o hacia la otra; bajo la forma de la oposicion entre la pri-
mera fila y las demas, entre los buenos y los malos alumnos, los que estan bien
y los que estan mal. Es en la escuela donde se organizan, bajo formas de reali-
zacion ocultas, los flujos opuestos hacia la primaria profesional y la hacia la se-
cundaria superior. El maestro desempefa a la vez el papel de contradictorio de
. alfabetizador de masas (PP) y de seleccionador de ‘‘élites’’ (SS), de difusor de un
catecismo pequerioburgués y de formador de agentes de la ideologla burguesa

(SS). , ‘

Esta contradiccion no impide a la escuela primaria funcionar y cumplir con los
servicios que la burguesia espera de ella. No impide al maestro ‘“practicar su
oficio”. Pero esos resultados se obtienen a cambio de la servidumbre del maes-
tro a un cierto numero de representaciones que son las variantes adaptadas de
. lajdeologia burguesa de la escuela. Las razones por las que el maestro esta dis-
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puesto a hacer suyas estas representaciones ideolégicgs se dgben a su si-
tuacion de clase, a su formacion profesional y a las presiones directas o indi-

rectas que se ejercen sobre su préctica profesional.

I. LA SITUACION DE CLASE HECHA PARA EL MAESTRO E ILUSIONES QUE
REFUERZA (ILUSION DEMOCRATICA, ILUSION LAICA) ‘

deliberada (recuperada y retocada medignte Ig ins-
e los resultados espontaneos del funcionamiento
del aparato escolar, la situacién social dgl maestro es una tlpnca; repre§e3it;:
cion de la ideologia de la primaria-profesmnal: acceso, por el esfuerzo Indr
dual y el éxito escolar, a un desahogo honesto. Hn'? sﬂqgcncr):bﬁ;lja;s f\gg?eenndoo
i trata de una ‘‘situacion .
burguesa. Se puede decir que se e Era.antes
i igi aestroyanoes hoyendialoq L
erdido mucho de su.prestigio, elm > -
ZHay que considerar que el maestro se proletariza, o que es sacado de su esfe

ra? ¢(Verdaderamente perdié su prestigio?

Gracias a toda una politica
piracion de Ferry), y a través d

' n difici i ificil plantearlas en tér-
n dificiles de contestar e incluso es di 1te 1S
isiazssp;;grg:tiifgstigio para quién? Cuando‘se observa la 'fem/n/zacron’rczeié:
, un argumento inmediato en el sentido ’{1‘? t'J,na perdi
“| os hombres se apartan de la profesion ..Se olvida
fieren son bachilleres; no

sere
i alle: Los hombres a los que .
i o presentar al conjunto de los hombres. Digamos que

podrian de ninguna forma re o, ésta no 2 la via MAs es-

I q

i icio? No hay que
i ia* ” liceo, optaron por este oficio? !
to por la via “normal” del ) O fic
?’2(::;Iféfnas‘i)ado de las declaraciones oficiales de'la} 111 Republica qu?‘izfcl);n;aor:
qlue este oficio tenia, a principios de siglo, tEal ﬁ)reStI%IO.eLr-i(:rseitg(a::::sreauespecula-
i en dudar. En lugar de :

Ozouf en su libro nos hac at : . : o
?:/:g::s aventuradas sobre tal prestigio social, es prgferlble COTSId:r::)cr:?:Ies ¢
jetivamente lo que representa hoy en dia para éas dlfg;ente?nc;;saen o

i nos i
jci o. Las cifras de 1da Berger
cceso al oficio de maestr S ! ‘
taes origenes sociales para una muestra de maestros parisienses

profesion, se cree tener
de prestigio declarando:

CUADRO 38. Origen social de los maestros
Hombres Mujeres
.19 10.4%
Cuadros superiores : | 5.; ;o o
Cuadros medios 21.10/0 oo
Comerciantes-Artesanos 17.1% s
Empleados : 17.9% .
oy ' | 0 45%
Policia y anexo subalterno :2 o//o o
. (1]
icultores
Agricul r o 0%
o 2.8% . o 5.2%
Varios _
' 1905 : 4591

Total de la muestra
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Un cuadro de este estilo, no puede informarnos por si solo acerca de lo que
representa el acceso a la profesion de maestro con relacion a lo que erronea-
mente se denomina la “promocion social” o la “movilidad social’’, que designa,
en realidad, el paso de una clase a otra.

Sin embargo, el origen social de los maestros y maestras es diferente. Se tienen
entonces que comparar por separado, para los hombres y las mujeres, los datos
del cuadro precedente con los datos del INSEE. ) '

Co.nsideremos primero a los hombres. Se reagrupan en tres rubros, de la si-
guiente manera, las profesiones ejercidas por los hombres: ’

— los que ejercen una “profesion’ que desde el punto de vista de las condi-
ciones materiales es considerada.como inferior a la del maestro (agricultor,
asalariados, agricolas, obreros, empleados, pequefios comerciantes, artesanos);

— los que ejercen una “profesién” de rango igual a la de maestro (cuadros me-
dios); ‘

— los que ejercen una “profesion” de rango superior (cuadros superiores, pro-
fesiones liberales, industriales, grandes comerciantes).
Si se considera la profesién de los padres de familia se obtiene el siguiente

cuadro: : : ) -

CUADRO 39. Profesion ejercida por los hijos en funcion de la profesion del padre
(en porcentaje) '

Profesién
. Profesion Profesion Profesién superior a
Profesion ejercida inferior a la  igual a la la de
del padre por el hijp  de maestro de maestro . maestro Varios Total
Profesiones liberales . .
Cuadros superiores . 32.3 - 234 41.3 ‘ 3.0 100
Cuadros medios 406 358 16.8 6.8 100
Empleados ' 68.3 177 > 17 6.3 100
Patrones de la indus- #E
tria y del comercio 77.0 11.1 9.3 2.6 100
Obreros 86.5 8.5 , 20 3.0 100
Agricultores 92.6 29 15 30 100
Asalariados agricolas 94.1 . 23 07 29 100

Fuente: Cuadro construido a partir de Etudes et Conjonctures, op. cit., cuadro 3, p. 11.

. fesién significa el mantenimiento o la baja
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Ateniéndose a‘esta comparacién entre datos estrictamente objetivos, vemos
que el acceso al oficio de maestro, para los hijos de la clase obrera, representa
el acceso inesperado a una vida burguesa, ya que durante esé mismo periodo,
tan sélo el 10.5% de Ios hijos de obreros efectuaron un recorrido igual o supe-
rior. Pero esto es cierto para aquellos que son originarios de las capas asimi-

" lables al proletariado (empleados) o de las capas inferiores de la pequefia bur-

guesfa: alcanzar un rango igual o superior al de maestro es el premig s6lo de
una minoria: el 25.4% para los hijos de empleados, el 20.4% para los hijos d_e ar-
tesanos y comerciantes. Unicamente el 5.1% de los hijos de cuadros sxf,perlores
y profesionistas (cf. cuadro 38) aparecen como “sacados de su esfera”, ya que
el 41.3% de ellos vienen de un estadio superior. Para los hombres entonces, 1a
condicién de maestro es efectivamente una de las raras vias hacia la promo-
cién individual de los nifios de las clases populares o de la pequeiia burguesia.

En cuanto a las mujeres, la promocion es menos evidente: para una gran mino- -

ria de ellas (que aumentard sin ninguna duda), es decir 35.3% el acceso a la pro-~
del estrato socioprofesional de!

padre (cf. cuadro 38).
a sociedad fundada en la opresion de la mujer, las -

el profesional del padre. Se tienen que comparar
es del INSEE reagrupados

No hay que olvidar que en un
nifias alcanzan rara vez el niv :
los datos de Ida Berger, con los datos correspondient
de la misma forma que para los hombres.

CUADRO 40. Profesién ejercida por la hija en funcion de la profesion del padre

. Profesion
Profesion Profesion Profesion supertijor a
" ejercida inferiorala  igual a la la de
527’::22 p?)lr la hija  de maestra de maestra maestra varios- Total
Cuadros superiores - 311% 41.2% 22.3% 5.4% 100
Cuadros medios 62.3% 26.2% 3.9% 7.6% 100
Arttzzanos f SRSl - 72.6% 16.2% 3.2% 8.0°/° 100
Obreros calificados 757% . 11.6% - 05% 12.2% 100
Obreros especializados 78.5% 8.2% 1:1 % 12'2% 100
Agricultores 84.7% 3.9% 10% 10.4% 100
Empleados 69.8% 19.9% 3.3% 7.0% 400
Fuente: INSEE, /b/b., p. 87. :
' i jos, don-
Se puede entonces considerar que hasta para las nifas de cuadros med!gmensa
de gnicamente el 3.9% llega @ sobrepasar el nivel de njgestra y donde |12 lresenta
mavoria (62.3%) no logra sobrepasarlo, el.acceso al oficio de maestra repe oo sé
de Kecho u}\a promocion individual: este efecto aumentaE, yaque las marior e
e en'genefa| con hombres que ‘tienen un status social igual o Supe S
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ﬁgzgedgc?gglm;g;rrtasntc:, que para la mayoria de las maestras como para la ma
os, el acceso a | i6 i indivi-
iy a profesion representa una promocién indivi-

(Ssttaal'tljseg:)pclgs:dg cotn_ tpda intencion la terminologia burguesa de la séciologia
, prestigio, rango inferior, igual o superior)
representa el oficio de maestro bajo un'a Visid ' 1o Sociedad, po
sién burguesa.de la socied
el marco de esta ideologia donde h i ibi e e,
] ! ay que inscribir el hecho de que el ofici
maestro es un “'jalon” en la “promocion soci : i
X ocial de dos generaciones”. A |
; os.

ZZ?S. chqmo lo recuerda el cu’adro 8, p. 21, del estudio citado del INSEE, eJ 79‘1’/9

gs ijos deAmaestros estan escolarizados, cifra superior a la de los ,hi‘os do
cua ros superiores (76.3%), a la de los hijos de obreros especializado 1] 9 N
y calificados (17.8%,).30 s'( &%
Nuestro analisis de lla situ.a'cién social de los maestros quedaria incompleto si
no tqmase en consideracion el tipo muy particular de formacion profesi o
que éstos tienen. profesional

Los maestros son a la vez agentes (de base) y productos de ia escolari i

Son una categoria muy especial de trabajadores. Son integralmente recllzaCIon'
y formados en el lugar mismo de trabajo: antiguos alumnos (y gener }Jtados
buenos alumnos), que se quedaron en la escuela y se volvieron maest‘r’jz Ky
empezaron a experimentar la inculcacién escolar antes de convertirseos. ASL
trumentos. La “‘preparacian’” ideolégica de que el alumno es objeto co'en iein
pgrfn el alumno que es transformado en maestro, con el aprendizaje de m?‘lde"
cio™: se vuelve un especialista de la ideologia. La ‘“‘pedagogia’” (como dSu o
del maestro), es la inculcacion escolar repetida: es una técnica que en e;treza
reglas de la inculcacion y pretende transmitirlas. . unetatas

El .maestro es entonces, a la vez, sujeto y objeto de la inculcacién. La con
bajo sus dos formas: esta sometido a ella, pero puede tener la ilusi;f»n de dooc_e
narla, cuando 'se‘convierta en instrumento. Puede también, en ciertas condicionml-
porque no es unicamente maestro, porque sigue existiendo fuera del salén o
que puede t_omar posiciones politicas, y no solamente pedagdgicas po’rpor-
puede también conocer su funcién como instrumento, rechazarla y r;onerque
marcha otros medios pedagdgicos para suprimirla. en
Estt_e tipo de situacion social y de formacion profesional tiende a engendrar u
co'n;unto de ilusi.ones especificas. Por lo que se concierne al aparato e‘scglar:'
;?Cz;r‘nente estudlarecnos dos de sus formas: la ilusion democraticay la ilusién

'La i{qsién de_mocra'tica: Se trata naturalmente de la democracia burguesa. Esta
ilusion consiste en la idea de que la escuela unica tiene por funcién esenéial la
de dar a cada alumno el lugar que le corresponde de acuerdo con sus aptitudes
en una “sociedad’” concebida como un conjunto de profesiones técnicas y je-

.ra'rqq:zadas: los buenos alumnos podran ocupar los puestos complejos de la
cuspide de la jerarquia. Los alumnos medios se volveran cuadros medios. Los
alumn‘os débiles podran ocupar puestos sencillos que no requieran facultédes
especiales, de empleados u obreros, por ejemplo.

_ciales de los alumnos del 6o. de transicio
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¢Esto significa que el'maestro, “promovido” segun la visién burguesa de la so-
ciedad, comparte integralmente esta ilusion? (Qué es totalmente inconsciente
de los efectos de la sociedad capitalista sobre la escolarizacién? De ningin
modo. Existen en ‘'su situacién escolar pasada —y en su experiencia actual—
elementos que le permiten tomar conciencia del hecho de que la “democracia
escolar” es una trampa. La mayoria de los maestros,3! estan conscientes de
que las “aptitudes” no son el factor decisivo en la orientacién escolar de los
alumnos y de que el medio social influye mucho. Una prueba: de unas treinta es-
tudiantes de la Escuela Normal, en el aceso a la ensefianza de los sextos de
transicién, unas diez escogieron como tema de memoria “Los origenes SO-
n.” Todas, sin excepcién, llegaron a
condenar formalmente la ideologia de los dones y reaiizaron una descripcion
socioldgica, apoydndose en estadisticas, de las diferencias masivas y sutiles
que oponen la escolaridad de los alumnos de origen proletario a la de los hijos
de familia. Como ejemplo de esta lucidez, citemos el prefacio de una de las me-
morias: ' ; :
¢ El éxito escolar de un nifo es el resultado de sus aptitudes natas o de su con-
dicion social? '
consideremos entre los ninos dos ca-

Para tratar de contestar a esta pregunta, en|
y un hijo de médico.

sos extremos: un hijo de obrero agricola

Los padres del primero no poseen ninguna cultura; su instruccién es muy |irnitadg.

Su trabajo absorbente no les deja ninguna posibilidad de ocuparse de su hi,o,.El ni-

fio, por si solo, debe participar desde muy temprano en los trabajos.de la granja. Vi-

viendo en un pueblito aislado, debe recorrer tres kildmetros para ir a la escuela.
Sus padres rara vez le hablan, y cuando se dirigen a él, lo hacep en un frances
malo o en un dialecto. i

grande; conoce unicamente la capital de! distri-

El nifio nunca fue a una ciudad . |
te los dias de feria dos O tres veces al afno.

to donde vive porque fue duran

'

No posee mas que los libros de la escuela.

dres, muy. Cultos, hab!an un

una ciudad grande. Sus pa . .
trabajo escolar, |a criadale

El segundo nifio vive en
dre puede ocuparse de su

lenguaje correcto. Su mal
evita trabajos domésticos.

on numerosas personas serﬁejantes

emente en contacto C ‘
nes, en Francia O al‘extranje’©

" El nifio estéa frecuent '
|larmente de vacacio

a sus padres. Va regu
Entre estos dos nifos, g,(;uél es el que tiene mas posibilidades de aproP?" enla
escuela? ’

del Meédico Y el fracq50 del hijo

duda. El éxito del hijo . .
na blara de 1a INtluengia gel medio

undo, sin ningu
B e . trafiaran a nadie. Se ha

del obrero agricola no ex
familiar y no sera err

4neo hacerlo. )
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La adquisicion del lenguaje, e}l estos dos ni , —_—
; ifos, n condi
diferentes. se realiza e Clones muy

Para el nifo del campo, que nunca viajo, muchas palabras son Unicamente .
dos, no representan nada concreto en su espiritu. La ciudad, el mar, la nte soni-
son para €l estampas estereotipadas de su libro de geo ra}la Suc,ed montana
que el nifo crea un falso soporte concreto para ciertas galabr'as. P € a veces
sera dificil deshacerse de estas primeras imagenes P ; Mas tarde, le

Se le acusara de tener pocos medios d i
) e expresion. ;P
. ] . ¢Peroqué va aexpr
rante todo el afto observa los mismos horizontes. Esta er? contacto F::OeSar? D
que no solamente no le invitan a hablar, sino que no tienen tiempo N padres
escucharlo a causa de su trabajo y de sus penas materiales FaitEseede

Si esta en contacto con ninos qu i
€ provienen de un i ili :
e med
gago: se limitara a escucharlos con un poco de envidialoafser?::::g]nai dlesaho-
podra ni siquiera preguntarles, ya que quiza hablaran de cosas que ignoi:tsc.,tNa?

mente.

Entonces, qué hara? Se callara por mi
s ? por miedo al ridic milia le '
= . ulo porque su famili da ver
guenza. Hablando de ella se arriesgaria a provocarylas pullas de los dlemés )

No teniendo nada qué decir i
, Su vocabulario sera de lo ma i
docanr : e lo mas reducido y no 3
arrollarse por falta de ideas que desarrollar. También, en los testg vertr))a?l(tjer:
. ’

sera clasificado como débil. :

En C .. . . i ¥
uanto a nuestro hijo de médico, adquirira rapidamente soltura en el len--

vaie. > ;
guaje .Sus conocimientos del mundo exterior seran concretos y no librescos

z:nrsgg{ar;gsoazcur:eh% ve:es que el nifo de padres desahogados y cultos, vege
; e el hijo de padres pobres, aprueba. Pero est i )
que el | ) ; . 0 es exce

Entonces, se incriminara la falta de trabajo del primero y se hablara de spucszoa':)at‘:.

tudes innatas del segundo.

tisecs:grt'o que la he.r~encia yel tr'abajo desempenan un papel importante en el &xi-
p olar de un nifo. Pero la influencia familiar, a menudo determinada por la
condicion social de los padres, es un factor muy importante. :

_Sl.n .embargo, esta lucidez se expresa en una ideologia que no pone en tela de
juicio a las normas escolares: lo que describe el maestro es el hecho de que co-
mo consecuencia de las desigualdades culturales y econdmicas inherentes a
medios familiares distintos, no todos pueden satisfacer igualmente las mismas
normas escolares. El problema de las normas escolares, su cardcter de clase
no es abordado de ningin modo: esto se explica por el hecho de que el maestro
estd muy poco preparado, dados los esfuerzos considerables que tuvo que ha-
cer para'conformarse con una critica que pondria en tela de juicio las bases de
su (relativo) éxito social. De manera que, finalmente, esta critica no es tan des-
favorable a la burguesia: prepara al maestro para aceptar su labor sin percibir
los aspectos negativos... El tema de la democratizacién de la enseflanza se
desarrolfla en et seno de una ideologia reformista, en la que lo rasgos sobresa-

lientes son los siguientes:
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a] Los resultados escolares desiguales son considerados como injustos; las
nociones de antagonismo y de explotacion, en el andlisis del sistema de ense-
Aanza, estan totalmente ausentes, aun cuando se utilicen en los discursos sin-
dicales para prescribir la sociedad francesa en su conjunto. .

b] La condicién obrera se describe de una manera no dialécticay unilateral, co-
mo un conjunto de desventajas: “vyocabulario pobre”, “‘vacaciones poco instruc-
tivas”, “francés incorrecto”, “alojamiento exiguo”, “salario insuficiente”. En

ningin momento, en ese nivel de descripcioén, se tiene la idea de que estas con-
esarrollar, en el proletariado, una ideologia

diciones desarrollan y tienden a d
especifica, nueva, positiva. Y esto, en un medio en el que las ideas socialistas
se han difundido y donde la voluntad y la prdctica de’la alianza con la clase

obrera es por tanto recomendada por la mayoria.

c] La idea leninista de que la abolicién del monopolio cultural de la burguesia
pasa por la transformacion de esta cultura; de que la ensenanza no puede estar

al servicio del pueblo salvo que se reconstruya desde su estructrura mas pro-
fin Ja idea leninista de “revolucion cultural”, esta

funda por el pueblo mismo; en

totalmente ausente de la mas licida de las reflexiones sobre el sistema escolar.
a de los dones no cuestiona, en lo esencial, la ilusién de
a hoy en dia no es perfecta, es sectaria; la de-
do todavia, pero el ideal permanece en el do-
stro democratico es la de alcanzar con los
formar a la escuela conforme a sus fines

La critica de la ideologi
la democracia escolar. La escuel
mocracia escolar no se ha realiza
minio de lo posible: la meta del mae
hechos la democracia escolar, trans

explicitos.
La ilusion /ai&a: La situacién de clase del maestro, que lleva a no discutir la
le conduce también, en el plano de la refle-

cuestion de las normas escolares, no de efle
xién sobre la ensefanza, a acreditar lo que se puede llamar * la ilusion laica”.

No se trata de la version pequenoburguesa anticlerical desde hace tiempo_ liquida-*
la creencia de que pueda existir, hoy o

da.32 Se trata de algo mucho mas grave:
ncuentre por encima de las clases. Por

mafiana, una ensefianza neutra que se e J :
n critica sobre los métodos y los contenidos de

eso mismo, el enlace, la reflexio os | .
la ensefanza y la reflexion politica son suspendidas: la “ilusion laica’ tiene por
corolario la “ilusion pedagégica": la creencia de que los problemas de la ense-
fianza estan fuera de toda cuestion politica, de que son problemas de m‘éto.do o
de los procedimientos puramente técnicos (método global o analitico, reciclaje de

..).En estas

maestros o no, utilizacion 0 O de los medios audio-visuales, etc. .
n los resultados escolares no pueden S€! atri-

condiciones, las desigualdades en | ‘ ‘ é

buidas de nuevo a la naturaleza social de los contenidos y metgdos de ensefnan-

7a. sino solamente considerados como fracasos o éxitos técnicos socialmente
.

condicionados. )
. LOS MARCOS DE SU PRACTICA PROFESIONAL
\ w8

|
tica profesional donde se en

cuentra |g raiz..deiai-”lh‘

Pero es a nivel de la practiC s i
siones reformi ue impiden que la lucidez par aestr
forme e imient SOmeten
) asignada.

a la funcién que les es
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Mas que cualquier otra “institucion”, el aparato escolar, la e rimaria
son sometidos-alos-mites-de-la infancia. La relacion maestro-alumno tiene co.

mo telén de fondo la definici ncia: ser no productivo. ina-

., cabado ico, X . No basta con Welc:aréc{:,
/> arbitrario e irrisorio de esta definicidon, hay que mostrar como, en efecto, por el
proceso de enseianza y de ideologizacion que caracteriza a 'agmca-
pitalistas, llegamos a dar un cuerpo extremadamente concreto a esta defini-
cion mistica. Ese mecanismo, del cual mostramos un aspecto de su funciona-
miento en la descripcion de los procedimientos de alfabetizacion, y que se

puede entender como proceso de infantilizacion de los jovenes, tiene por base
. objetiva la separacion escolar.

La escuela. en efecto] se caracteri “actividad”, no productivd Las di-

ferentes labores a lax cuales los jovenes estan sujetos, no llevan al mercado
{ngun bien que presente unvalor de uso socigl. Precisemos bien: no se trata de

adne entre laaclivi scolar manual y la actividad escolar intelectual

Cuando un escritor o un redactor de revista produce un libro o un articulo que es'

comprado en el mercado, “trabajo”, es decir consagré un cierto tiempo a proau-
cirun bien que tiene un valor de uso social. Los nii invi ividad

ninos, que invierten-su-activida
en hacer comparaciones, ¢ fieas, etc. .. no habran llevado
al mercado un producto, es decir, un objeto con vaior de uso social. Pero el

tiempo consagrado a la produccion, es reconocido como socialmente necesa-
rio, con un valor de cambio determinado. ’

Vayamos mas lejos atn: lo esencial, no es el hecho de que los alumnos no lle-
ven productos utiles al mercado de trabajo (hay productos élaborados por nines
y por enfermos que se venden), sino que el colegio no mantenga lazos organi-
cos con la produccion, que los nifios no vayan a trabajar medio tiempo en Ia

fabrica vecina o que el colegio no construya una pequena unidad de produc-
cion. :

Esta separacion trae consigo toda una serie de efectos, entre los cuales hay

uno que considera que todo lo que pasa en la escuela pertenece al orden de lo

imaginario: “trabajo escolar”, “precio”, “‘el trabajo de tal alumno”, “las vaca-
ciones™ son solamente imagenes (mas exactamente; metaforas),33 relaciones -
de produccion concretas. Pero esas mismas relaciones estan ausentes de la
escuela; estan simplemente “representadas’ bajo diversas formas, que ni los
maestros ni los adultos pueden tomar en serio. El hecho de que se evite_a_lns_j(‘,a-\
venes el trabajo productivo, frecuentemente considerado como una suerte ex-
traordinaria y visto como un privilegio, es en realidad una denegacién del de-
recho de la responsabilidad, de la seriedad que le corresponde “al nifio”.

cicios, etc. .., entonces es un nifo Pero si pone su atencién en asuntos

realments serios (politicos a la vez)
se Qoupe_de sus-6esas, 0 quiza causara graciaentre los adultos, que comenta-
ran; “palabras de nifios”. O también, con un engafo de segundo grado, el nifio es
invitado, con todas las formas posibles de presién (o bien con esa regla de mo-
ral dictada a alumnos de CE'. “yo conozco las reglas de la escuela y las

respeto’), a tomar exclusivamente en serio este universo imaginario. En una so-

Si el nifio trabaja bien, es decir, si a de sus redacciones, dictados, ejer-

™
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ciedad en la que reina la explotacién del hombre por el hombre,_existen buenas
razones para alegrarse de que los nifos sean alejados del trabajo, pero también
hay que considerar que esto les priva, ipso facto, ToJ0s Tos derechos con-
quistados por los trabajadores, del derecho de conquistar t?,tros, y del derecho
de juzgar y de expresar su juicio sobre el “universo escolar”, etc. .Lo's famosos
“derechos de la infancia” tienen como contrapartida el “mantenimiento en la
infancia” de los jovenes. .

En esas‘condiciones, lo que se llama relacion pedagégica esta gnteraante dg—
terminada (es decir, sus margenes de libertad son |mpue§tas por lo;tllmt;ters:és-
solutamente imperativos de la separacion escolar). En virtud del mito burg -
de la infancia, en la escuela primaria el efecto es mayor gue €n elTiceooen

facultad, ya que el nifio esta obligado a conformarse dado su status legal

‘("jﬁ?_'@l. El maestro, porque tiene frente a él seres “Tndefensos”, provoca up

—escandalo en cuanto intentan, con rodeos, manifestarse como un_ ¢ ‘

" lado del limite en vez

‘. \paLsu identidad, ponen a

. — . = SCONG :
tiene una posicién politica definida, problemas - vt
gicos: las familias (o por lo menos los maestros que salvaguardan los interes

i abli llamarlo al orden: jpolitica
detafamilia) y los poderes publicos, se encargan de o0 al orden: i 8
no, ante tod)o, politica no! La circular Guichard, recuerda flrmemgnte la tradi

cion de este texto célebre de J. Ferry:

: iti i a mo-

Si tiene usted duda de hasta donde le es per:mtlgq l;%%z:;s:r:: ?Er:]ss‘n;r;zmemo
iti i bre la cual podra . |
ral, aqui tiene una regla practica so dr K o e a
to, una maxima cualquiera, pregu
de proponer a gus alumnos un precepto, oap i) o eva
imi i onrado que pueda ofen por ‘

si mismo si sabe de un solo hombre h ni : i
a decirrI.1 PregUntese si un padre de familia y digo uno solo, presente en su

escuchandole, podria de buena fe rechazar lo que oiria decir. Si es asi, abste

i i i : 5 que us-
gase de comunicarselo al nifio; si no es asi, hable sin temf?f’n?:fque_lo quna s
ted va a comunicar al nifo no es su concepto del género hu h‘n'o’ sino na de
esas ideas de orden universal que varios siglos de cnvuhzacnc;n icieron enaccién
’
el patrimonio de 1a humanidad. Por estrec?o que pzr:zcea;s; le:zg;,r:: el
1 irse jam .

n deber de honor al no sa rse -

el imitas de exponerse a la franqueza: nunca se manejara ¢on

- : ncia del
masiados escrapulos esta cosa delicada y sagrada que es, la concien

nifo.

i .yersalizar
Hemas discutido a menudo, y acertadamente, las pretenSIOL\g? de Unnve:a bash
y neutralizar una ensefianza asi concebida. Pero hay que subrayar que

. i H .ﬁoua es
: i rada que es la concieéncia dg| n!

it nal, “esta cosa delicada y sag ntoes,
l;;]rztslg;l?aoda omo una coaccion exterior a la escuela (natural) y que por t2

i 2 rente a
or la separacion escolar, el efecto mas |m’p‘ortantely mas °°nstantea§§ré.r_
giﬁos (irresponsables, immOdUCtiVOSi?Cg;'gs\W
ctivo, politi >Scandatos s ——
como es (respon_sable, proau p re fodo, ante Sus PIopigs oigs- o%c())rrno,
mente ficial? Tiene que ase €
ici orma oficial? qura
ndiciones, escapar alan . 'S o GBI
?nner?z: sIact?onflanza de los seres responsables, productivos y Politicog qué
baron con el voto. ) Couen wpadage-
se comprende, en esas conGiEIoNES, BT - ma?ftrt%:acLastr;a Snla scolares,
g?a" un medio’para resolver su situacion contradiciQria. Ormas

ey so:
| maestro en una situacion permanente g {raca
—\/_—-—
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gran mayoria no aprueba! Sin embargo, si la solucién global del problema se en-
cuentra en la transformacidn revolucionaria de la sociedad yen una reestruct
racion total del proceso de la ensefanza, el maestro debera parar gol f .
golpe, y buscar rapidamente remedios a las “pedagogias cientificas” une’e ras
ventan; buscar soluciones técnicas a una situacién en la que todo le co o
pensar en términos de fracaso técnico. q Nduce a
Sin embargo, “las pedagogias”, lejos de poder resolver la contradiccié
permitir ponerla en términos concretos, la refuerzan. Las ideologlas edn, o de
cas pueden clasificarse en dos tipos opuestos. Estos se fueron creané)o agogi-
go de la revision de las practicas escolares capitalistas: unas que lla alo lar-
preparatorias y otras que, por referencia al movimiento pro;qresivista queTargmos
aparato escolar norteamericano en los afios 1920, llamaremos progre:iigl_sré al

La.ensenanza preparatoria es una forma elaborada hagia el siglo XVl por los'j
suitas (y retomada por la reforma napolednica). Su destinatario natural esjle.
(c'las;: domu;ante comt; casta; su contenido dominante, la inculcacién culturaﬁ
as humanidades); su forma institucional, la ensef inarti
; : : nsefanz
nica, profesional). ' a tripartita (Cultural, téc-

S'e‘ encontraran excelgntes modelos de la ideologia preparatoria en la educa
cion moral de Durkheim y en los discursos sobre educacién de Alain i

. ‘ .
Es una ghseﬁanza que no existe por si misma sino que tiende hacia un fin

es e>'(tenor (por esto la llamamos preparatoria): el ejercicio efectivo de la h(;we
monia por los individuos que pertenecen a la clase dominante. De alli la existge.
cia de algunos temas privilegiados: el culto de la excelencia, de la jerarquia P;jn-
la competencia, de la creatividad, de la distincion. . . o RS

La escuela preparatoria es la carrera hacia la meta.

cl efecto-principal de ese tipo de ensefanza es la eliminacién, la seleccién. Es
una enseﬁanza en la cual se aprueba (o no), se empuja, se abandona, se pérsi-
gue. Esta dominada por el culto al esfuerzo y el culto al libro. Franci'a e Ingl

terra aplicaron esta forma a sus redes SS. ’ ge

En la misma época, en Alemania, la ensefanza prog}ésiva conduce hacia una
forma elaborada (tradicion protestante, Comenio, la Realschule, la ensefianza
“real”). A la ideologia de la cultura se opone la de la experiencia, |a de la practi-
ca; por ejemplo: la leccidn de cosas (orbis pictus de Comenio), se presenta de
repetente como una ensefianza de masas o una ensefianza popular (Volkschule)
Su forma institucional privilegiada es la escuela Unica. De esta forma se:
desprende la tradicion de la ensefanza protestante en Alemania y en los Esta-
dos Unidos (a través de John Dewey). - '

La formacién por la experiencia (learning by doing) implica la igualdad de las
oportunidades individuales. De ahi el acento puesto sobre la democracia for-
mal. La ensefanza progresiva es una ensefianza abierta, generosa, no selecti-
va, sometida a las leyes del desarrollo armonioso de las aptitudes. Es una ense-
fianza en la cual se desarrolla uno, en la que se progresa y en la cual de ningun

" tal y, en definitiva, de impe
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modo se abandona. Es una ensefianza diversificada: por definicién adaptada a
cada necesidad, agil (la pedagogia nueva, modo original de funcionamiento de

la clase y también sistema de opciones).

Por oposicién a la ensefianza preparatoria,’es una ensefianza que no tiene otra
meta que ella misma, que se basta a si misma. Se trata de una educacién prag-
matica por la vida: es el circulo de la experiencia; la escuela no es la antecama-
ra del mundo real, sino el mundo real mismo. Esto es cierto, evidentemente, tan
sélo en el nivel de sus pretensiones; en realidad, la escuela progresiva es una
forma particular de la separacion escolar. La realidad que se encuentra en esta
escuela es una realidad escolar fabricada en todas sus piezas, donde el trabajo
es un juego. No se produce mas en la escuela progresiva que en la escuela pre-
paratoria. En las dos escuelas el nifio espera, pero esta espera toma diferentes
formas. En un caso, se trata de una estacion de clasificacion de donde salen
paquetes -calibrados, filtrados, sellados. .. En la otra, la consigna es: la es-
cuela guarderia (ideologia pedagogica de la libertad, no intervenir, dejar crecer
libremente las aptitudes; ejemplos de précticas escolares al aire libre, el mode-

lismo, el tercer tiempo pedagdgico).

El aparato escolar francés combind histéricamente estas dos ideologias peda-
gbgicas, reservo la ideologia preparatoria para la red SSy la progresiva para I? :
red PP. En cuanto al maestro de la escuela primaria, es invitado a pensar simulta-
neamente en los dos marcos. Las pedagogias no le dan elementos para meditar
limitan a recordar y a justificar las exigencias

sobre el fracaso pedagdégico; se ‘ ‘ ' _
contradictorias que pesan sobre la escuela primaria y que vuelven inevitable es-

te fracaso.
cer un oficio “imposible”, el maestro sea

Todo ello explica que intimado a ejer o “impo o 1
te por las instituciones oficiales, a reto-

obligado, aun cuando no expresamente por las
mar por su cuenta las exigencias de la institucion.

En estas condiciones, ¢hay que considerar al maestro como un “perro guar-

dian” del orden establecido? ¢Considerarlo como :
del aparato escolar francés? ¢Hay.que considerarle como el responsable nume-

ro 1, 0 como la inocente victima de un “sistema”?

La primera condicion, para salir de este dilema, es la de renunciar de unavucnad
vez al discurso moralizador que se usa cuando se abordan estas preguntas. No
i r
se trata de disculpar a los maestros o de culpa | . q!
condiciona en la sociedad capitalista francesa la manera de cumplir su funcion.
Los elogios o las censuras son una manera de esquivar este asunto fundamen-
dir la elaboracién de cualquier solucion practnca.

si la burguesia se preocup6 desde J. Ferry po' reclu-

odos los nifios, incluyendo a los syyos; 70 fue

cio por encima de las clases. Perg |a burguesia:
que a

Es evidente, en efecto, que

tar maestros y por confiarles a t

ara hacerlos ejercer un sacerdo : _ .
fecluta también comisarios de policia, magistrados, oficiales, mgdicos:

igual que los maestros, estan objetivamente al servicio de la py,, Uesm'uFe'Zrig
decir y repetir que el maestro es un perro urd

guardian al servicio de lab '
i ni i consis-
o idencia—, evita la gnica labor importante que es 2 de saber gy qué

“g| perro guardian numero 1

los; se trata de conocer |0 que -

(¥
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ten exactamente esos servicios, y en qué se distinguen de |0S QUE Vuelvgp 5 |3
burguesia el conjunto de intelectuales en las condiciones presentes. E| insuito
s&dico o masoquista (*/os profesores son policias') equivoca su fin esencial
¢Cudles son los servicios precisos que los policias y los profesores brindan, res-
pectivamente a la burguesia? Remplaza con el insulto verbal (Que nos gjtga
sobre el terreno de lo moral, es decir, sobre el terreno de la ideologia b“fQuesa)
el andlisis concreto, lo unico util para la calda efectiva de la diCtadura b r:
guesa. Subestima sobre toda la insatisfaccion, e incluso, a veces, la iebe/;g
que e/){is(e 6/‘" numerotsa§ migitros respecto a las funciones que se les hacz
. cumplir, incluso si esta insatisfaccion y e o5 )

en términos insuficientes e_inadecuadoys. sta rebelion se expresan; por ahora,

No hay que olvidar, para analizar la situacidn del maestro que el aparato
lar francés no debe ser considerado como un sistema co?no una maqui Chien
epgrasada funcionanzjo a todo vapor, y a pesar de todo’ en favor de mayonrabb"en
ficio para la burgu_es:a, sino como un lugar de mz]/tipy/es contradiccione e
son los efgctos visibles de la contradiccién fundamental entre la clase obrseque
la burgue;:a. No hay que olvidar que hoy, en el aparato escolar funciona re|""?‘t)’
vamente bien para la burguesia, lo cual no debe ocultarnos las resistencias Bie
erep ser reprimidas para lograrlo. El dominio de la burguesia.sobre el a a:]L:e
ideologico del Estado que representa la escuela, absolutamente esencigl ?j N
pende _de una relacion de fuerzas politicas, que en este caso es eminentemé te-
precaria. El que la relacion de fuerzas cambie, depende en parte de una teon a
justa (es decir, de la teoria revolucionaria) acerca de las contradicciones enr;a
escuela. Al elaborar esta teoria (que seria perfectamente absurdo concebir coa
mo la obra de tedricos de la educacién aunque fuesen marxistas-leninistas) los.
maestros progresistas ya ofrecieron y piensan ofrecer una contribucion decis,iva

Se puede tomar como un ejemplo entre-otros, pero particularmente significati-
vo, el caso de los maestros de la escuela moderna y de la represién de que son

objeto.

La escuela moderna reagrupa a los maestros que siguen la pedagogia Freinet.
Esta no se limita a ser una simple lista de recetas pedagdgicas. Su papel esen-
cial es el de permitir la palabra a los alumnos sobre los temas que les interesan
(texto libre en vez de redaccién con tema impuesto, calculo a partir de proble-
mas planteados por los alumnos), con un espiritu abierto a lo real (encuestas re-
alizadas frecuentemente sobre el proceso-de produccién). Lejos de colocarse
frente al alumno como un maestro obligado a saberio todo y a no ignorar nada,
el maestro se esfuerza por ser un consejero, un animador, o si se prefiere, un
hermano mayor. Sobre todo, la pedagogia Freinet descansa en una critica poli-
tica del aparato escolar desde 1924, como escribe Georges Gaudin:34

... El movimiento Freinet denunci6 durante 40 afios la esclerosis de la escuela
laica francesa, medio escolastico cerrado a la vida del mundo en evolucién, las
jerarquicas administrativas paralizantes, la ineficacia técnica de métodos pe-
dagdgicos que no motivan al niflo en profundidad, el embrutecimiento de los
aprendizajes de memoria que se apoyan mas en la memoria que en la inteligen-
cia, la negacion del espiritu creador y curioso de los nifios, el papel enajenante
de los libros escolares que impiden cualquier trabajo de investigacion personal,
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los programas inadaptados a los intereses del nifio, el papel traumatizante de los

examenes en el desarrollo de la personalidad, el recorte insensato en el empleo
del tiempo.

El proceso realizado en esta escuela, considerada aun en aquella época’por los
sindicatos de profesores como la mejor escuela del mundo, testimonia un com-
bate incesante contra una institucién social que parece a Freinet y a su equipo
un instrumento de adiestramiento y de conformismo forjado por la burguesia en

" el poder, y como un medio arbitrario de seleccion de falsas élites culturales.

... Esta critica de la institucion, primer acto revolucionario de un puiado de
impugnadores, fue acompanada al mismo tiempo por un trabajador positivo de
construccién de un nuevo tipo de escuela que se libraria al maximo de esa po-
derosa opresion intelectual instalada en el corazén mismo de la escuela ofi-

cial...

\

... Cuarenta aflos han pasédo y la obra de Frein-et resplandecié poco a poco

fuera de Francia Millares de grupos experimentan y desarrollan, en escuela;
publicas francesas, la pedagogia de la escuela moderna. Instrucciones _ofl-
ciales recientes recomiendan nuestras técnicas de trabajo, aunque desponjan-

dolas de su origen histdrico.

Pareceria que la pedagogia Freinet ha sido promovida a una consagracion casi
oficial. Sin embargo nos tememos que estamos, ahora mas que nunca, amena-
zados por falsificaciones insidiosas de parte de un rgglmen que encuentra mas
facil “recuperar” que combatir cen el rostro descubierto.

Si ciertos elementos de la pedagogia Freinet son discutibles (sobre todo la cre-

encia en una espontaneidad total de los nifios), si la nocién de “escuela d'el’pro-
lo esencial del aprendizaje ocurrira, en

letariado” es utépica, ya que supone quée
el modo de produccion socialista, en la escuela, si tiepde a veces a favorecer
una concepcion del trabajo artesanal (utilizacion de la imprenta, cc_)operatxva) y
de lo que puede, hay que sefalar también que se trata, en lo esencial, de un es-
fuerzo parcialmente eficaz para volver, por poco que sea, pero desde ahora, a la

diciones puede concebirse

escuela contra sus funciones oficiales. En esas ccin : :
que tienda a ser expulsada como un CUerpo extrafo de la escuela primaria ac-

tual (especialmente en las escuelas normales de maes'tros, no se expone en for-
ma detallada y concreta, sino s6lo como una pedagqgla er_mtre otras, qe rnanera ‘
puramente libresca). Se comprende asi que sea al mismo tlempo reprlmlda y re-
cuperada en beneficio de férmulas aparentemente modernista (metodostac(;h
vos, por ejemplo) pero “ltradicionales” en el fondo (como el actual proyecto de

reforma para la primaria).
e 1970:

Esto es lo que explica muy claramente G. Gaudin en su articulo de jylio d

LAS RESISTENCIAé POLITICAS Y SOCIALES A LA PEDAGOGIA FRgINET:
a] Las estructuras de la escuela capitalista son la negacion de la pgd39°9ia
Freinet.
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La escuela del Estado es una institucién no auténoma, qQué depende ge |as
estructuras administrativas de régimen. Histéricamente, nunca fue el centro de
vanguardia del pensamiento, padeciendo a menudo retraso con respecto a la
evolucion de las relaciones sociales. El educador es aqul considerado como un
funcionario cuyo unico deber consiste en ejecutar escrupulosamente |ag con-
signas de la profesion que establece un reglamento. La libertad profesional del
educador es en realidad muy relativa, ya que esta limitada por los Programas,

los horarios, los examenes.

Esta escuela es el reflejo fiel de una sociedad politica que anuncia un cierto nu-
mero de valores morales esenciales y cuya accion cotidiana es con frecyencia
la negacion de esos mismos valores. Transmite una cultura libresca, verbal

encic;lopédica, que coloca en situacion de inferioridad a los nifios que pro-
vienen de las clases sociales mas desfavorecidas y favorece a l0s nifios de las

clases burguesas.

Tfende a formar ciudadgnos disciplinados y conformistas que necesita una so-
ciedad fundada en el principio de autoridad y la omnipotencia de las jerarquias
politicas, administrativas y economicas.

Es cierto que la pedagogia Freinet, por las finalidades que persigue, surge como
adversaria de esta escuela conformista. Tampoco ella es tolerada en las escuelas
donde implanta una o varias clases. La hostilidad de ciertos directores, de cier-
tos inspectores, se manifiesta a menudo mediante preocupaciones, relaciones
tendenciosas, bromas que pueden volverse verdaderas cabalas. La historia del
movimiento Freinet estda marcada por los procesos contra los maestros cul-
pables de ejercer con demasiada originalidad y entusiasmo su oficio. A menudo
también se ha congelado su funcionamiento rechazandoles los créditos indis-

pensables. )

Los maestros mismos, especialmente en las escuelas de ciudades importan-
tes, consideran a menudo a nuestros camaradas como “perturbadores’ que
introducen en la unidad educativa de la escuela principios de trabajo y educa-
cion contrarios a los principios generalmente admitidos. La mayor parte de las
veces reaccionan aislando hasta donde pueden al o a los educadores impugna-
dores. La influencia de estos ultimos es débil, dado que los nifios permanecen
tan sélo un afio en su clase. Se puede considerar que las clases Freinet se man-
tienen por el valor permanente de los maestros y a veces de los alumnos, cons-
cientes de esta exclusion sanitaria, valor que confina, en ciertos casos, al

heroismo. .
b] La resistencia de las familias.

Las familias también manifiestan frecuentemente reticencias hacia un sistema
educativo que se opone a la imagen que tienen de la escuela; la Unica que cono-
cieron, una escuela en la cual el maestro ordena y los alumnos obedecen, don-
de éstos tienen una leccion que aprender de memoria y tareas para la casa, una
escuela en la que hay alumnos buenos y malos, primeros y ultimos de la clase.

Piensan en los examenes necesarios, en los diplomas indispensables, en la ob-
tencion de una orientacion y de un empleo.

. a menudo el combate al cabo de a
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Admiten con dificultad que con técnicas diferentes de trabajo puedan obtene-
ser resultados equivalentes o superiores enlos examenes. Sin embargo, se ven
obligadas, cuando son sinceras, a constatar el interés particularmente vivo que
los nifos ponen en el trabajo escolar en esas clases. Esto es lo que permite a
menudo ablandar esas resistencias familiares, cuando el educador establece -
relaciones con los padres, les explica los principios de su trabajo, les ensena
los trabajos de sus nifios, y les hace ver los progresos reales obtenidos. ’

Ante estas numerosas resistencias de la escuela o de las familias, la personali-

dad del educador se vuelve esencial para mantener la existencia de la clase

Freinet.

Si contesta a la agresividad con agresividad, pocas veces ganara, y abandonara

Igunos afos dificiles de lucha desigual.

Si permanece acogedor y receptivo, sabra crear alrededor de su clase un cierto

resplandor cultural como testimonio de la calidad de su trabajo, creara lazos

permanentes con las familias, organizara exposicionés con los trabajos de los

alumnos, abrird su clase a los visitantes. En vez de replegarse al aislamiento,
co; siempre sera el primero en servirles, pondra su

militara por su ideal pedagogi
cultura pedagdgica al servicio de todos los jovenes maestros que se encuentren
en dificultades por falta de informacioén.

seran siempre posibles. Pensemos en la amena-

_Claro, los riesgos de represion '
a mayoria de nuestros camaradas impresores en

za de detencion que sufrieron | '
septiembre de 1939, Freinet a la cabeza fue recluido. (Evoquemos incluso el re-
ciente caso de Enveigt, quien, a 40 afos de distancia, recuerda el asunto de
Saint-Pault del cual fue victima Freinet. Sin embargo, esos agudos conflictos

dida en que la extension de la pedagogia

son excepcionales y limitados, en la me
Freinet es relativamennte reducida y controlada por el poder.

T —— e
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LO QUE HEMOS ESTABLECIDO

El analisis del funcionamiento de la escuela primaria, aun a grandes rasgos,
muestra que la ensenanza primaria es el lugar principal en el que se efectya la
division de las dos redes de escolarizacion de clase y que es ahi donde hay que
insistir, sobre todo, con el analisis.

Este proceso presenta un doble aspecto, que constantementeé hemos puesto en
evidencia: ?

1. por una parte, asegura una distribucién material, una reparticion de jindivi-
duos en los dos polos de la sociedad. ..

2. por otra parte, asegura una funcion politica e ideoldgica de inculcacion de Ia
ideologia burguesa. o

Estos dos aspectos son simultaneos o, mas exactamente, constituyen una sola
y misma “funcién” del aparato escolar, asegurada por un solo y mismo meca-

nismo resultante de esas practicas concretas.

La reparticion de los indiviuos no se efectua de manera “racional” o “armo-
niosa' (esc sblo se da en la cabeza y en los planes de los tecnécratas bur-
gueses); la inculcacion ideolégica no se efectua sin contradicciones ni luchas
(solo en los suefos de los idedlogos oficiales de la burguesia y, a veces, en sus
criticas. donde no existe ni contradiccion ni lucha). Esto es precisamente lo que
_muestra el analisis de la escuela primaria y de sus pretendidos “defectos’” de
funcionamiento. Esos “defectos” o “fracasos’’ son la realidad necesaria de su

funcionamiento.

También existe la explicacion de los hechos que acabamos de enumerar y,
mismo tiempo que nos ofrece en cierto modo los medios, nos ofrece un esbozo

del funcionamiento del aparato escolar completo.
I. EL PROCESO DE REPARTIpION MATERIAL DE LOS INDIVIDUOS

Con respeto a las dos redes de escolaridad que caracterizan al aparato escola
(Ia red secundaria-superior por una parte y la red primaria-profesional por
otra), la escuela primaria desempena un papel fundamental: es ella la que, enx
" definitiva, decide la orientacion de los individuos hacia una u otrared. Sirecurri
mos de nuevo a la metafora ferroviaria, la escuela primaria tiene la funcion pre-
cisa de distribuir de distribuir el trafico; pero esta metafora no exhibe de manera
suficiente los hechos que analizamos (y otros parecidos que son el pan cotidian
de sus maestros y alumnos): nos hace pensar que es al término de la escolari-
dad primaria cuando los individuos son materialmente separados. Sinembargo,
la separacion de los individuos se efectua en el interior mismo de la escuela pri-
maria. Dicho de otro modo, la separacion de las dos redes no es solamente
resultado o el objetivo de la escuela primaria, es al mismo tiempo e/ medio y

principio de su funcionamiento. )
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Observemos la importancia de estas constataciones. Hemos designado las dos
redes de escolaridad que constituyen al aparato escolar como “primaria profe-
sional” y “secundaria superior”, respectivamente. A pesar de la demostracién
realizada en nuestra primera parte, estas designaciones podrian de nuevo indu-

-cir a un error, en la medida en que estan ligadas al desmenuzamiento y a la de-

nominacién de las instituciones, de las “ramificaciones” de la escolarizacion
oficial. Podrian dejar subsistir la idea de que la division de las redes es un asun-
to de orientacién escolar y de orientacién en las instituciones tal como existen

“en un momento dado de la historia de la escuela oficial, de tal modo, que sim-

ples reformas institucionales (sobre todo el alargamiento correlativo de la esco-
laridad obligatoria y del periodo de “tronco comun”) podrian transfomarla y ha-
cerla desaparecer. ’

La orientacién no hace mas que registrar un hecho consumado desde el princi-
pio. La orientacién es un fenémenorsuperficial, la forma bajo la cual se presen-
ta el proceso real de division es, a fin de cuentas, una fachada. La mayoria de
los nifios y padres de clases populares estan, en diferentes grados, muy cons-

" cientes de esta situacion.

Por la misma razén, la reinvidicacion del alargamiento de la escolaridad obliga-
toria, aun cuando se interese por substraer durante algtin tiempo a una parte de
la juventud a las formas particularmente salvajes de explotacion directa, no soO-
lo no conduciria a la abolicién de las redes de escolarizacion opuestas, sino
que las reforzaria, porque la divisién no tuvo lugar al final sino al principio de la
escolaridad obligatoria. Las formas institucionales, constantemente rétoca-
das, bajo las cuales se realizan las dos redes de escolarizacion, son entonces
secundarias, y no valen solo por la manera mas o menos eficaz con que cum-
plen su funcion en cada momento. Lo fundamental es el proceso de division, el
proceso mismo de reparticion material de los individuos, que puede, segun 1as
condiciones, acomodarse a formas institucionales completamente “opuestas'j.
La generalizacion de la escolarizacion, y en particular de la escolarizacic:)n opll-
gatoria “Unica” es, histéricamente, la generacion del proceso de division mis- -
mo. Basta con tomar en serio 1as contradicciones concretas de |g préctica es-
colar, con buscar las raices (de clase) y con sentir la necesidad, para nacer volar

en pedazos las apariencias institucionales.
Il EL MECANISMO DE INCULCACION DE LA IDEOLOGIA BURGUESA

La forma bajo la cual el aparato escolar reparte a los individuos estg dominada
por la inculcacion ideolégica que realizay por las contradicciones e conlleva
tal proceso. Sobre este punto también, el analisis de la esCuela prjmaria Nos

permite esbozar una explicacion.

ogia burguesa debe realizar simulténeameme ja incul-

La inculcacién de la ideol )
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1. Inculcacion explicita de la ideologia burguesa

Conviene distinguir los diferentes niveles ya que los mas aparentes no son ne-
cesariamente los mas eficaces ni los mas importantes.

La ideologia es, ante todo, masiva y manifiestamente inculcada a los alumnos
en forma de un cierto numero de temas o de valores en los que se presentareal,
sin enmascararse (para los burgueses, la ideologia nunca es burguesa; es el
“'saber”, la “verdad”, la “‘cultura”, el “gusto”, etc. ..). Esta forma explicita de
inculcacion es la mas visible: es la que mas se discute. Llama, en efecto, a Ja
cr{tica y a la desmitificacion: existen numerosos textos dedicados a esta ac-
cién. :

A ese nivel, el hecho principal es que la ideologia burguesa no pueda ser incul-
cada a todos mas que bajo dos formas opuestas, caracteristicas de cada red de
escolarizacjon y, sin embargo, ambas integralmente formadas por la ideologia
burguesa. Es lo que estudiamos con algunos ejemplos mostrando cémo hay
Que distinguir entre’la “cultura’” forma ideoldgica propia de la red SS, y las for-
Mmas propias de la red PP, que son subproductos. Pero la inculcacion de tales
subproductos, por el desigual peso e importancia social de las dos redes, es,
claro esta, el aspecto principal en torno a la cual funciona el aparato entero (y
no una lamentable ‘‘degradacion”). Las férmas sublimes y matizadas inculca-
das por la red SS, el culto del arte, de Ia ciencia pura, de la “profundidad” filosé-
fica, de la *'sutilidad” de los analisis psicoldgicos, de la complejidad de la
destreza retdrica, no tienen otra verdad ni otra razdn de ser que el moralismo y:
el utilitarismo sin matrices de la red PP, directamente necesarias paraque, a to-

dos los niveles de la division social del trabajo, cada uno actie segun las nece- .

sidades del trabajo, del derecho y de la politica burgueses.

Sin embargo, la critica o la desmitificacion, si se quedan a ese nivel, son a me-
nudo artificiales o equivocas. Procediendo a partir de los temas ideoldgicos
abiertamente inculcados por la burguesia, es el Gnico modo en que esta con-
ciencia “critica” puede mostrar que se trata de representaciones burguesas en
vez de “verdades universales’ sin que aparezca necesariamente un punto de
vista ideoldgico realmente adverso. -

Pero la inculcacion de la ideologia burguesa no se reduce a la imposicién de
sus contenidos mas claros; la ideologia, como lo ha demostrado Luis Althusser,
no existe fuera de las practicas en las cuales se realiza. Es esta idea, dificil y
justa, la que se expone en el siguiente texto:

“Hablaremos de actos insertos en prdcticas. Y notaremos que esas practicas
estan reglamentadas por los rituales en los que se inscriben, en el seno de la
existencia material de un aparato ideolégico aunque no sea mas que en una pe-
quefia parte de este aparato: una pequefia misa en una pequefia iglesia, un en-
tierro, un pequeno encuentro en una sociedad deportiva, un dia de clases en
una escuela, una reunién o un mitin en un partido politico, etc...

“Diremos entonces, considerando sélo un sujeto (tal Individuo), que la existen-
cia de \as ideas de su creencia es material, en tanto que sus ideas son sus ac-

'
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tos materiales insertos en précticas materiales, normadas por ritua(és mate-
riales, definidos ellos mismos por el aparato ideolégico del que provienen las

ideas de ese sujeto.”?

Asi es como en la escuela la sumisién a la ideologla burguesa, es decir, la sumi-
sion al mundo burgués tal como aparece a los burgueses, se efectia por Iz:x Su-
misién en cada instante a un conjunto de préacticas que constituyen el “ritual
material” de la ideologia burguesa. Los ejercicios escolares se dan de manera
simplemente analoga, como un trabajo, el “trabajo escolar”, que es al mismo
tiempo presentado (nombrado, y por eso mismo impuesto) como un deber. Ese
trabajo no vale ni en si mismo, ni para quien lo hace: lo esencial es te:ner buena
calificacién. En el ritual escolar familiar, el cuaderno de notag funpnona como
un equivalente (en sentido figurativo) del salario: la buena calificacién, como el
salario, es el “precio”, la recompensa del trabajo cumplido. La_ practuca de los
puntos buenos tiene el mismo sentido. Cuadro de honor: Leglén de honor. La
emulacion y el culto a la competencia representan, en el interior de la esgue'la}, .
la competencia que norma el mercado del trabajo. El maestro tfat/a. con indivi-
duos obligados a estar ahi, pero libres de decidir por si mismos si quieren t[aba-
jar y tener éxito o no, de la misma manera como, segun el derecho burgués, la

fuerza de trabajo es libre, etc. ..

ue, desde la escuela primaria, la“‘len-
| instrumento con el que se realizaba
s contenidos manifiestos,

En forma general hemos demostrado q
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2. Rechazo, avqsailamiento, disfraz de la ideologia del proletariado

.

. Sin embargo, la inculcacién de la ideologia burguesa no se efectia nl mecanica
ni armoniosamente por el sélo hecho de que los niilos sean enviados a la es-
cuela en forma obligatoria. Tratdndose de imponer una ideologla de lucha de
clases, el aparato escolar es también un lugar de contradicciones.

De alli que el funcionamiento de la escuela como-aparato ideoldgico sea imposible
sin el recurso, regular u ocasional. de practicas directamente represivas. Ya sea
el recurso de la represion organizada del aparato del Estado o, sobre todo, el re-
curso de las practicas escolares. Para realizar la inculcacidn de su ideologia ba-
jo sus diferentes formas, la clase burguesa debe /uchar contra resistencias,
contra un enemigo real, inferior desde su punto de vista. Claro est4, no hay que

tomarle la palabra a su proyecto, y creer con ella que la clase obrera en tanto

.que lleva una ideologia que le es propia, es reducida espontaneamente al pa-
pel que le es asignado por el mecanismo de la ideologia burguesa.

Es por eso que el proceso de inculcacion tiene como condicién sine qua non e/
rachazo, el avasallamiento y el disfraz de la ideologia proletaria.

No es sélo porque no permite a todos los hijos de obreros adquirir la cultura bur-

guesa en todo su esplendor por lo que la escuela primaria es una escuela de-

clase, sino también, y sobre todo, porque se esfuerza en prohibir a los niflos de
obreros adquirir, organizar y formular la icleologia que el proletariado necesita.
Los dos aspectos son indisociables. El éxito del rechazo y el avasallamiento
condiciona el de la inculcacion. Es mediante este aplastamiento que la
ideologia de la clase dominante puede también volverse la ideologia dominante
en toda la sociedad. Todos los elementos (historia, literatura, conducta...) que
podrian contribuir al desarrollo de la ideologia del proletariado son sistematica-
mente rechazados. Cuando esos elementos reaparecen es bajo una forma dis-

frazada.

Es en la escuela primaria donde ese procesc, del que depende el funcionamien-
to del aparato escolar entero, es el mas apremiante. Cuando se mencionan las
relaciones de clase, es en un contexto tal que se les hace perder todo su senti-
do: “El melocotonero y el albaricoquero, la merienda y la cena, el carnicero y el
salchichonero, el botero y el zapatero, el granjero y el propietario, el obrero y el
patrén.” (Méthode Boscher, Curso preparatorio, p. 46.) Cuando la escuela prima-
ria valorzia el trabajo manual, es bajo una forma arcaica, artesanal y vagamente
estética:.la ceramica, la plastilina, la cesteria, el tejido a mano. En historia, la
clase obrera nunca aparece en persona: la Comuna es simplemente la divisién
de los franceses y el incendio de las Tullerias; el Frente Popilar no existe y las
. ventajas sociales aparecen como el resultado natural de una evolucion secular

que empieza en la caza del mamut, como un efecto general del alza del nivel de’

vida debido al progreso. La resistencia, es s;olamente el llamado del 18 de junio
al cual respondié, en masa, todo el pueblo de Francia. No se trata ni de Petain,
ni de los FTP. La accién especifica, auténo ma de la clase obrera es negada. En
su lugar aparece un personaje mitico: el pueblo, artesano (naturalmente) silen-
cioso de la historia de Francia, toma la paléibra Gnicamente a través de los gran-
des hombres interpuestos: Vercingétorix, (Clovis, Enrique IV, Luis XIV, Colbert,
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Napoledn, Thiers, Gambetta, De Gaulle. Todos estos grandes hombres tienen

.»naturalmente aspectos populares: grandes hombres tienen naturalmente as-

pectos populares: grandes trabajadores, con gustos sanos y simples.2 .

* Con esos mecanismos de rechazo y de disfraz, la ideologia del proletariado es

avasallada: el obero es invitado a representar su condicion en las categorias de
la ideologia burguesa. :

Divisién material de los individuos e Inculcacién a todos de la ideologia bur-
practicas escolares: tales son los

guesa bajo formas opuestas a través de las pra -
dos aspectos, principales y simultaneos, del funcionamiento del aparato escolar.

/s

Pero, se dir4, el aparato escolar transmite también elementos éde[ go:lgcuirg :?:s)
objetivo. Su funcionamiento no se reduce a la sola inculcacion i ela rgpre'sen-
matematicas, la fisica, la tecnologia, no son ideologlia. Asi es (zgwaqe el emeise
tacion corriente presenta a la escuela como un Iggar de apren J r’acticos -
afirma o sobrentiende que es el de los conocimientos teaéruc:)nsegops g
cialmente productivos, el de las técnicas y los saberes mas ~:>I kg
mas o menos desarrollados. Sin embargo, si bien es PQ,S'b e lcomrgo e las 16
las técnicas o saberes materiales pueden ser'“utullza.dosi enoiig;:considerar -
laciones sociales de explotacion, parece a primera vista '?polé o allo
todo saber material, en ese sentido, como un duscurfo i 5e s% eéfuenan or
que al lado de criticas “jzquierdistas” de la escuela, qdo e e escuela
“derrumbar” las tesis de la id‘eolf)gia domlnante;‘atfal:;nbairé‘ln dgsarrollarse Sosi-
no se aprende en realidad ningun saber, se ve T ocen a funsion ideo-

: ; icas, reformistas, que
ciones comprometidas eclécticas, s X su fun-
Iégica de clzse dela es;:uela con la condicién de hacerle un lugar junto a

i i - la
cién cultural, de saber, de aprendizaje técnico, etc. .. Esta |nvest|gacuﬁn de

; ede ir
istingi i s ideol6gica?, ¢qué es saber verdadero?) PY
distincién (¢qué es inculcacion oy deglas e inas, de los manuales, © mAs

el detalle de los programas | .
E;desr:anunca va al detalle sin analizar el mecanismo en Su conjunto.
)

e esta situacién embarazosa es una posicion

Elset?af?sliacr: fr(g:\ete'zl ;‘:sglt:mg: o bien tal contenido de la ense.ﬁa'nZa es jdeologi- |
ca, o bien no lo es.
No pretendemos tratar aqul este problema:-nos limitaremos tan so|o a sefnalar
tres cuestiones: :

duccioén

ye por su parte a la repro

escolar contribu ® 3 g
to jltima no recibié verggdé’ cali

1. Es evidente que el apara O G et U .
de la calidad de la fuertzageetrr:;rar{:’nte, ya sea en las escuelas de g rendizlajz adlf.
ficacidn, sl debe adies 'al trabajo. Esta contribucién a la reproduccigp, d¢ atos ;
las empresas 0 bien eftl ebaio consiste en la transmision de conog; m,eno"as
fad do B @ et d? I'|a fundamental, como leer, escnpir, Con}ar, 'Ueg9ador g
destreza (en particular osar da e o Calidades el trapalde s
cosds P 108 M8 R0 conoclmlentos y destreza cuentan con nliclg osean o
de tégn:jco)-g'::c:]snezg:‘stl go productivo, aun cuando los Contenjgqg ¢

a H
]ce;::\lpletog y contradictorios:
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Esta claro también que el aparato escolar dispensa de los contenidos pro-

piamente cientificos a los alumnos de |a red SS. Si fuera de otra®modo, el proce-

so de escolarizacion no podria contribuir, a su manera, a la reproduccién de las

condiciones materiales de la produccion, pues la produccion social es en si una.
transformacion material de la naturaleza. Supone entonces el conocimiento ob-

jetivo bajo formas historicas diversas. .

2. Sin embargo, esta necesidad no impide, sino al contrario, que todas las prac-
ticas escolares sean practicas de inculcacion ideoldgica, y que sea este aspec-
to dominante el que lleve las riendas del funcionamiento del aparato escolar tal
como los reconocimos. En efecto, toda practica de inculcacion ideoldgica, por
simple que sea, supone una “habilidad” en las “técnicas” apropiadas y su
aprendizaje. Sin embargo, lo propio de la practica escolar es justamente neutra-
lizar toda la diferencia entre los “contenidos” que tienen un valor de conoci-
mientos o una finalidad productiva y los que tienen una funcion ideologica, por-
que todos los contenidos de escolarizacidon son ensefados exactamente de la
misma manera, como habilidades escolares. No hay ninguna diferencia practi-
ca entre el aprendizaje del “frances correcto” y el de la aritmética correcta, ni
entre el aprendizaje de la retorica literaria y filosofica en donde se realiza la
ideologia burguesa de la conciencia individual, y el aprendizaje de la légica, im-
plicita o explicita, de los razonamientos matematicos. Esto tiende a que el valor
de conocimiento de una habilidad no se manifieste; no existe realmente mas
qQue en su uso productivo, ya sea en su aplicacion a la produccién material, o en
la busqueda de nuevos conocimientos. Sin embargo, de manera necesaria, este
uso esta completamente ausente de la escuela y de las practicas escolares; los
conocimientos se utilizan unicamente en el marco de los problemas ficticios,
fabricados en el seno de la practica escolar y en vista de sus objetivos: calificar,
clasificary sancionar a los individuos. A este fin contribuyen de la misma mane-
ra tanto el hecho de saber escribir segun los patrones de la ideologia inculcada

por la escuela, como saber su historia y civismo, o como saber su curso de fisi-

ca o matematicas.

La causa de este estado de cosas reside, evidentemente, en‘la separacién esco-
<lar, la separacion institucional, material, de las practicas escolares y de las
practicas productivas en general, separacion sin la cual no habria ni practicas
escolares ni escuela, en el sentido en que la conocemos. Por eso es preciso, pa-
ra verlo claramente, construir la historia de la separacion escolar y analizar su
papel en el conjunto de las relaciones sociales de la sociedad actual. En ese ca-
so tendremos que tratar aqui las consecuencias de la separacién sobre el fun-
cionamiento de la escuela. Bajo ese punto de vista, seria igualmente ruinoso
negar que la escuela debe sostener sus practicas de inculcacion ideolégica
sobre conocimientos y saberes en parte reales y negar que la inculcacion ideo-

légica sea dominante en todos los aspectos.

3. Esta separacién material de las practicas escolares y de las practicas pro-
ductivas en general es uno de los efectos de la divisidn del trabajo en manual e
intelectual. Esta division imprime su marca a las formas en las cuales se pre-
senta el saber mismo en las sociedades burguesas: la division entre la teorfa y
la préctica. Dicho de otro modo, no basta recurrir al hecho de la separacién es-
colar para deducir las formas de. las practicas escolares. Hay que ver que las

.

" 9 “Mil veces, diez mil veces cero, igual a CERO.”

13 Ejemplo: “Este liquido es rojo y claro”,

* 30 Quiz4 se extrafiaran
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formas de esas practicas estén definidas, a través de la separacion escolar, por
laideologia burguesa del conocimiento, del saber y de la ciencia. Esta ideologia
esté caracterizada por una separacion entre la teoria y la practica. Ella sumerge
sus raices en la separacion del trabajo manual e intelectual. La Revolucion Cul-

tural china tiene mucho que ensefiarnos sobre este asunto.

1 Entiéndase ciclo elemental. '

2 ib/d., p. 230. En el afio mismo en el cual Girard hizo sus célculos, se puede evaluar er: gr,:AlAgZ;La_
porcién de aquellos que, entrando al CP 5 afios antes (en 1958-1959), no lleagza;gn a186-1é7 :
156 729 alumnos sobre 1120 555. Seglin Tableaux de I'E.N., Ed. 1960, pp. 82-83 y .

3 Etudes et Documents, num. 9, 1968, estudio realizado por la Sra. Pottier.

4 publicados en Population; 1969, 4, pp. 685-709. .

5 Ib/d., p. 230. -

6 Se llama cociente intelectual (C.l.) a la relacion entre la gdad mentgl y Igdedadan:Itr:sthlSzl;ﬁ?el‘:
por 100; la edad esta determinada por el resultado ob.temdo por el individuo e
gencia. Los inventores de esta medida son Binet y Simon.

7 Buenos Aires, Siglo XXI, 1971. .

8 Ya que para los hijos de burgueses o pequefioburgueses, €s €l¢
aprender a leer a los 6 ailos en 6 meses en el curso preparatorio. .

Ita y no error de ortogra’fia.‘

Je des enseignants et étudiants de

s efectivamente frecuente y normal

10 Es una muy justa anotacion de F. Oury: la escuela dice fa
11 pyblicaciones de la universidad de Tours. Bulletin regiona

France.
: i v imero 2. .. . _
et st auido 8 1010 fracse”m“l‘al pardillo le gusta la plantaina”. (Método Boscher
. Estudio psicopatoldgico, tesis para el docto-

—Curso preparatorio.) -
o Ul e Paris el 10. de julio de 1970; PUF.

14 Golette Chiland, I’Enfant de six ans et soI B
rado en letras presentada a la FLSH ?nea.aEsr:al Sunto al cual corresponde el efectivo ma“xlmo.
e enriquece mientras que el pobre se emDbe?c:r; -
17 pida Vasquez y Fernando Oury, “posibilidades educativas de la clase cooperativa,
v . 55. T ; entary
18 Eaflzﬂsélr:r:]c?dig? '/Eapcgis related to reading disabilities in the the first grade, of thie e/eM
school, Stockholm, 1958.

19 “g) of i ro”, se aprende. '
El silencio es oro”, p s en huelga?”

imo-

ne : e
:? .‘:‘.'Oy?’ miles'tr:,a;:?)rantéﬁcrl:s’ff ,p,o"Papé y mama sonrien: estan felices al ver a sus hijos an
Daniel y Vale je, Nathan, p. 63.) scerca de

aspero, p. 113. Se trata de una encuesta realizada

sos y amables.” (Daniel et valéri
s afueras de la una gran ciudad industrial.

22 Gojette Petonnet, Ces gens-/d, M
los habitantes de un barrio dé la

23 gp. cit., p. 115.

24 0p. cit., p. 119-120.

25 | 3 elaboracion del

se entiende como “yn metodo que

ntal, obra de linguistas, ’
aistar | les de la lengua francesa de ma

nda ;
francés fu islar los elementos esencia

29 ¢, |da Berger ¥ Rog:;:a 2321:0 o actericemos en una rminol
| maestro es

se del maestro. En efecto, no ha::“da de que e

ro este concepto, sie.ndo,ggVL‘:"r precaucion. Para nosotros, el decir “‘el Maestrg gs UM

zamos esta caracterizacl

floburgues”, es plantearnos unzgé ot peais

piricas: “Entonces, hoy en dia &todas s Consecuencias

problema por yna marbete, con

regunta cuya solucion exige trabajo tedricg |, encuese o

tedricas y practicas qq gsto

ientificas’: @
reposa sobre bases cientiiice fusion. | ' -
nera que se asegure L‘::Iac rr:;l:‘lC'Sa‘auvageot, L’Elaboration du frangais fundamenta,, Didl?“ Paris,
26 Gougenheim, Rivenc, ’
196F; pie2Si. .| wnivers des instituteurs, Minuit, p- 126. - fca.
" 27 |pa Berger y Rogfr Ben:’a:]r::n,z Lfebrero de 1967, “Una encuesta sobre la formacign y 13 ca
28 Etudes et Cojonctures, nUm. &
4’
cién de los franceses en 1964 cit, p. 129. | N
min, OP p terminologia marxista |3 Situacions?]:.cpz_ .

rte de 12 Pequena pyrgue® i
14 lejos de ser en la actualidad totalmente ¢japq Asl, peque-
tas em-

n

. 127" -
Aoburgués en Francia?”, y no gegpacef ‘ovoca.
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31 Ct. 1da Berger jami
y Roger Benjamin, op. ci
2 , 0p. Cit.
Ct. Ida Berge y Roger Benjamin, op. cit,, pp. 43-67. 2

EL APARATO ESCOLARY LA REP

B Estoes lo
qQue la escuela lol i
% ) 1 gra de manera imperfec teli
En el num. de julio de 1970 de la revista del r:ovimié:tgeL!Z;ﬁ;t:zy Que felcitarse.
; : DE PRODUCCION

RODUCCION DE LA RELACION ES SOCIALES

ente el funcionamiento de la escuela prima-
de vocabulario. Una cierta cantidad de tér-’
“instruccion”; “‘educacion’’;

» _psicologla; “norma’”

: Para describir y explicar clentificam
; S ria, hubo que cambiar por completo

minos se revelaron por completo Inadecuados:

“fracaso —"éxito”; “nifio”— “psicologla del nifio

“anormal” con las variantes; dislexia, disortografia, etc.

. Lo que pasa en la escuela primaria no tiene nada que ver con la psicologia, el ni-
. fio, la instruccién, etc. Esos términos no son —o por lo menos no solamente—
; ) . pamplinas, sino mdscaras. Mas exactamente, esos términos sirven para ocultar
/ T a los ojos de todos lo que pasa realmente en la escuela primaria. Para darse
. o cuenta de lo que es la escuela primaria, de lo que en ella ocurre, hubo que intro-
. ) ducir, a nivel de descripcion, nuevos términos; a saber: )
; “Clases sociales”; “relaciones de producién”; “explotacion” —“jdeologia”;
\ . A “inculcacién”; “servidumbre”; “‘rechazo’; “gisfraz’"; “dominacién ideologica™.
En una palabra, el vocabulario de la teoria marxi
mente sobre un término del cual yamostramos a ca

' ' ] tradiccion”.

sta. Insistiremos particular-
da paso su necesidad: “con-

) escuela primaria, no se percibe
nada de lo concerniente a& veremos que pasa lo mismo con

: respecto al aparato escolar entero) si no se piensa en términos de contradiccion®
. . El vocabulario (instruccion, educacion, psicologia del nifio, etc...) que hemos
: f ‘ ) tenido que abandonary criticar, implica la negacion, la denegacioén del concep-
B to contradiccion. No por casualidad: lo que pasaen la escuela primaria tiene que

ver con la lucha de clases, con la explotacion de la clase obrera por los capitalis-

tas, con la jucha entre la ideologia burguesay la ideologia del proletariado. Se

podria hablar, bajo un punto de vista critico, de “débil rendimiento™, de ‘fracaso

pedagégico”, de “desigualdad ante el colegio”; pero no se podria reconocer el

' c lugar de la escuela en la lucha de clases sin admitir que lo esencial en el papel

. : ) i que ella tiene que desempenar en estaluchaesla r_ms:ép de prohibir el desarro-
Lt . : . llo de la ideologia del proletariado, la lucha revolucionaria, en fin la.revoluc:én y

' ' la dictadura del proletariado-

; ' ' ' La contradiccion principal existe brutalmente fuera dgl colegio bajo la form2 de

“ S ) _ una lucha que enfrenta a la burgues_fa con el proletan'a'do, se anuda en |as ré'd"

ciones de produccion, que son relaciones de explotacion. Como aparato ideolo-

gico del Estado, 1 escuela es un instrumento de éste en la lucha |geo|églca de

clases, en donde dicho Estado burgués persigue objetivos eXteriores 2 a %S'
cuela (es un Instrumento destinado a esos fines). La lucha ideolégica jiprada
deologia del proleta ,iado,que

escuela apunta a lai
por el Estado burgués en la ¢ 0 : :
i Jas masas obreras y sus organizaciones, | jdeolo-
existe fuera de la escuelaen a oo

ta en persona dentro de la escuela §jn0
(a del proletariado no se presen a sin -
%ente b%]o la forma de algunos de sus efectos que se presentan comg , gsisten

' v cjas: sin embargo, y aun a travé de esas resistencias, 56 apunta contrg ol "
. . 1)

lo que sucede en la

No se comprende nada de
l]a escuela primaria (
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el ) ; . .
horizonte, con las practicas de inculcacion ideoldgica, burguesa y pequefo-.

bur
mer?tlée:saér?ceglsggl?sa q:re lo que ocurre en la escuela primaria es absoluta-
Sellaparatoissse g o pd ato escolar entero. Lo que pasa en algun otro lugar
e contradiccio?\ue de Ser correctamente descrito y explicado si los efec-
S s descritoses e c.lase en el seno de la escuela primaria no fueron
Sobre Ia escuela primes y;xphcados. Se not.aré, dg paso, el silencio casi total
(a5, tienen comn misién'al e aquel!og que, siendo mclyso criticos y progresis-
social y el sistemy esco? esaytablemmlentg de las relaciones entre la estructura
esoueld primart : a(. por tanto, sin tomar en cuenta lo que pasa en la

18, sin considerar el rechazo de los hijos de obreros y el rechazo

delai i :
de 1a ideologia del proletariado, no se podria comprender nada de lo que pasa’’

enlas i i itori

o ausg:g;a: dz/a los l.{ceos ni en los auditorios de las facultades, de lo que pasa en

reveis Bl e los h//qs de. obreros, asunto que debe ser comprendido por refe-

o a ausencia. Sin embargo, ya lo demostramos, es en la escuela pri-
onde se produce esta ausencia. '

4

a definicion que dimos progresivamente del aparato escolar, unidad contradic-

toria de dos redes de escolarizacon, fue posible con la ayuda de la teoria mar-

Xxista y de sus principales conceptos. Se hace necesario volver a exponer, e

una forma reducida, esta anélisis del aparato escolar en el marco de la teon’é dn
la lucha de clases. Se trata, para nosotros, de situar estos primeros resultadoe
acerca del aparato escolar en el desarrollo teérico del marxismo que los hizs
posibles, sefalando el camino que queda por recorrerse para producir conocg

mientos mas completos.

Esta ultima parte no se presenta de ningin modo como una generalizacién de
los resultados obtenidos y mucho menos como una formalizacidn abstracta y
general de esos mismos resultados. Se trata mas més bien de presentar al lec-
torz pajo la forma de resumen, el contexto tedrico en el cual se situa nuestro
analisis del aparato escolar y de sentar las bases para una continuacion de es-

te trabajo.

Poner en marcha la teoria marxista con respecto a la escuela, supone —por lo
menos— que se establezca la relacion entre el analisis del aparato escolary la
est(uctura de c/ases de la sociedad entera. Pero, si esto es una condicién nece-
saria, no es una condicion suficiente. Lenin insistio: el concepto de clase, e
incluso el concepto de lucha de clases, en tanto que no e ot
modo, son aceptables para la burguesia.

~

La escqela primaria, dijimos, ocupa un lugar central en el abarato escolar ya
que realiza en si misma y desde su principio las dos redes de escolaridad. La es-

cuela primaria divide, y divide para toda la vida.

¢Se puede decir que la escuela es por ello a |a vez el instrumento y la causa de
la divisién de la sociedad en clases? Evidentemente no, en la medida en que las
clases spciales son anteriores a |a escuela: el hijo de obrero, que tiene 70 posi-
bilidades contra 100 de salir obrero, es un hijo de obrero antes de entrar a la es-

cuela.

sean precisados de otro

-
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De esta trivial constatacién algunas han concluido que el principio de division
del cual la escuela se hace el instrumento deberfa buscarse fuera de la escuela,
més exactamente, en la familia de origen. La explicaciéon procede asi de forma
regresiva; el razonamiento es el siguiente; se constata que los hijos de burgués
e hijos de obrero no tienen las mismas oportunidades ante la escuela, puesto
que los unos triunfan allf donde los otros fracasan. La escuela favorece a los fa-
vorecidos y desfavorece a los desfavorecidos, segun la expresion hoy célebre
de Pierre Bourdieu. Al hacer esto, la escuela no produce una diferencia especifi-
ca sino que se limita a reproducir, o bien a perpetuar, desigualdades sociales
que ya existlan. Hay que buscar entonces, el principio de las ventajas de los

sventajas de los otros en el exterior de la escuela, es decir, “al tér-

unos y las de
» (Bourdieu y Passeron) y en la edu-

mino de la regresién, en la familia de origen
cacién de clase primaria.

rocede de manera regresiva en la

' Esta explicacion no es suficiente, dado que p : :
do, no hay diferencia con otras expli-

busqueda de'la causa ultima. En este senti ere :
caciones que asignan al mismo fenémeno otras causas ultimas, por ejemplo, la

desigualdad natural de los dones, las diferencias de C.l., lg herepcia cromoso-
matica de los padres o el estilo de educacion dado en la primera _mfancna,.el ni-
vel culturai de la familia, las condiciones materiales de existencia, el e‘stilo.r'Je
clase, incluso el conjunto de estos factores, como es el caso de la explucacngn_
proporcionada en la Reproduccion de Bourdier y Pas'seron. En desacuerdo
sobre la naturaleza de /a causa, todos estos autores.estan de acuerdo al pensar -
que existe una causa que hay que poner en eyidencua y que esta causa aptecle-
de, cronolégicamente, a la entrada de log ninos en la escgela. Regzjeswa, d?
explicacién es también cronoldgica: los nifios estan en des.lgualdad e ppndl-
ciones ante la escuela porque antes de entrar fueron sometidos a la accion dé
factores diferentes. El punto de vista ad'opta'do es ‘claro. Se trata de pregunt:sr:
se, para cada individuo dado, como paso su infancia preescqlar y pensarflrt\ima
ta experiencia preescolar individual como la causa determinante —en

instancia— de su escolaridad individual ulterior. Entonces, las clases spcnales
te a partir de los individuos; las clases sociales se

son entendidas principalmen S i clas '
reducen a /as prgpiedades sociales caracteristicas de cada /ndIV{duo.“De ahila
importancia fundamental atribuida a la familia, célula social basica y lugar ma-
terial de la primera educacion.

el principio es el mismo: la exglica-
os hechos desmienten la pertinén-
nte de caracter no dialéctico- Por-
primaria — liceo o no...) existe

d, familia, gscuela

Que se remonte al cromosoma? ac;_b]gsg?nl,—
cion es regresiva, cronologica, In Ir\ilrl1ci a.lme
cia de esta explicacion, qué pecap p

A ijlia — escuela
ronologico (famith i .
ﬁﬁﬁ;:,'nzl,’,ﬁodzsde el%unto de vista del individuo. En realida

primaria, liceo, etc. }

1] preesxisten al individuo mismo;
2] coexisten simultaneamente;
‘ es, que no se puede Comprendef jo que

arias y tal
o e a todos los demas.

ec ;
3] mantienen relacionesn sin referirs

pasa en uno de los aparatoS

\/"__—__
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Mostrémoslo basdndonos en cuestiones ya abordadas en nuestros andlisis an-
teriores. .

Es cierto lo que pasa en la escuela primaria, especialmente la separacion de los
individuos en una u otra red, se produce Gnicamente porque las dos redes exis-
ten y porque el maestro es requerido para alimentar a la una y a la otra. Como
decia un maestro en una reunién donde se discutian los resultados de Girard
sobre la entrada al 60.: *'yo estoy de acuerdo con hacer hablar a todos mis alum-
nos (se trataba en la discusion la reduccion al silencio de los alumnos de las
clases populares), pero estoy obligado a preparar la entrada en 60. dando mayor.
importancia a la escritura que a la expresion oral. .. Si hay que cambiar algo,
es atodo el sistema al que hay que hacer saltar”. El maestro no esta al servicio

de su clase sino, aunque parezca imposible, al servicio del aparato escolar en-

tero del cual su clase constituye tan sélo un elemento.

Igualmente, en el otro sentido, si las familias estan desprovistas o bien provis- -

tas, es con respecto a las exigencias del aparato escolar mismo. Lo vimos en
ocasion del aprendizaje de la lectura y de la escritura.

Esta interdependencia de los diversos elementos en el interior del aparato es-
colar, al igual que la interdependencia entre el aparato escolar y el aparato fa:
miliar ocasionan en la ideologia desplazamientos perpetuos que hacen plantear el

problema en términos imposibles. El maestro de primaria puede echarle la cul-*

pa a las exigencias de la secundaria; el profesor de liceo justificar4 la elimina-
cion de los malos elementos por la insuficiencia de las bases adquiridas en la
primaria. Al igual, la escuela primaria puede acusar a las familias y las familias
“pueden culpar a la escuela primaria. Las explicaciones regresivas de los so-
ciélogos o de los psicélogos escolares son la extrapolacion de esos “‘razona-

mientos” desplazados.

Lo propio de esas “explicaciones” es quedarse en el nivel de las instituciones
visibles y olvidar lo que las determina en Gltima instancia, a saber, las rela-
ciones sociales de produccion: porque si hay dos redes, las de las familias pro-
vistas o desprovistas con respecto a ellas, etc., es que tiene que haber obreros y
capitalistas. Lo que determina la estructura del aparato escolar, del que los di-
ferentes cursos individuales no son més que Indices, es, en ultima instancia, la
division de la sociedad en clases.

Desde ese momento, explicar el funcionamiento conjunto del aparato escolar y
el lugar de la escuela primaria en el seno de este aparato, equivale a definir 1a
funcion del aparato escolar en la reproduccién de las relaciones sociales de

produccion.

Convendrfa definir justamente esas relaciones y dar una Idea clara de la mane-
ra como se reproducen. ' ~

Marx define las relaciones sociales de produccién como la combinacién social
de las fuerzas productivas, en decir, la manera en que los Instrumentos de tra-
bajo, los objetos sobre los cuales se ejerce el trabajo y el trabajo productivo
mismo, se reparten socialmente entre los diversos agentes de la produccién.
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Max demuestra que lo esencial en esta reparticién soclal es la relacion de pro-
piedad. Es asl como las relaciones sociales de produccién capitalistas se def:-
nen por la separacion, desde el punto de vista de la propiedad, entre el trabajo
productivo y los medios de produccidn. El obrero no posee més que su fue(za de
trabajo, mientras que los capitalistas (la clase capitalista) tienen la propiedad
sobre los medios de produccién.

Las relaciones sociales de produccion capitalistas estén'ma_rcadas entonces
por la divisién entre dos clases antagonicas: la cl_ase capltallsta‘gue tiene co-
lectivamente la propiedad y el control de los medios de prqd'uccuon y la clase
obrera en la que cada individuo est4 obligado, para sobrevivir, a vender como
una mercancia su fuerza de trabajo, inica mercancia que posee, separado co-

mo se encuentra de los medios de produccion.
produccidn puede realizar-

Las clases son antagdnicas dado que el proceso de zar
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Es decir, en el momento en que la clase obrera se vio disminuida en 600 000 hi-
jos de obreros, se encontré aumentada en 1 200 000 hijos provenientes de otras

categorias sociales. Sus efectivos aumentaron por tanto en un total de 600 000
individuos.

Entonces si bien la clase obrera se reproduce en gran parte a partir de si misma
(el 70% de hijos de obreros permanecieron como obreros), se reproduce tam-
bién, en forma importante, a partir de otros elementos. Lo esencial es, claro es-
ta, que se reproduce en tanto que clase obrera. Al final de cuentas, cuales-
quiera que sean los trayectos ascensionales o descensionales de tal o cual in-
dividuo, todavia existe una clase obrera.

Se comprende en estas condiciones que el problema de la reproduccidn de las
relaciones sociales de produccion debe ser planteado en su totalidad y no en
forma fragmentada, como se haria al partir de cada clase (bajo el modo de la
casta), o bien partiendo de cada individuo como lo haria la sociologia empirica
que, no pudiendo captar la realidad social, se ve obligada Unicamente, a través

- de dichos individuos (cuestionarios, entrevistas), a sumar las respuestas para
formar “la sociedad”. '

Clase obrera y clase burguesa solamente pueden reproducirse juntas en la
reproduccion de las relaciones sociales de produccion misma. No se trata de
procesos separados y auténomos, sino, por el contrario, de una reproduccion
de la separacion y del canflicto.

; "

Esta reproduccién de las relaciones sociales de produccion se efectia esen-
cialmente en la produccion misma. La separacion de la fuerza de trabajo de los
medios de produccion, separacién que define al obrero, le impide radicalmente
volverse un capitalista ya que el salario corresponde exactamente a la repro-
duccion tan solo de la fuerza de trabajo. No tiene materialmente ningin medio
para poder acumular un capital. Esta separacién que lo define es, a su vez, la -
condicion de su reproduccion como obrero. Al igual que la liquidacion de la pe-
quena burguesia tradicional (artesanos, pequefios comerciantes, campesinos)
y su proletarizacion creciente (las precedentes cifras lo indican), la clase obrera
tiene su origen en la concentracion creciente del capital y la extension del capi-
talismo en la esfera de la circulacion. También aqui, la reproduccion de la clase
obrera a partir de otros elementos tiene su origen en el desarrollo mismo de pro-
duccion capitalista: la agricultura se industrializa y el comercio se capitaliza
cada vez mas: la vendedora de un gran almacén est4 hoy en dia méas cerca de un
obrero que de la pequeiia abarrotera de hace veinte afos. Este proceso de con-
centracion tiene su origen en la esfera de la produccién: la transformacion de la
plusvalia en capital, condicion de la reproduccion ampliada del capital mismo,
tiene evidentemente su fuerte en la plusvalia, es decir, en la explotacion de la
clase obrera.

Asi el aparato escolar contribuye también, por su parte, a reproducir las rela-
ciones sociales de produccion en la medida en que:

1] contribuye a la formacién de la fuerza de trabajo;

2]‘ contribuye a la inculcacién de la ideologia burguesa.

La formacién de la fuerza de trabajo se efectua con las mismgs formas de‘la in-
culcacion de la ideologia burguesa, por tanto, con un soloy mismo mecanismo,
el mecanismo de las practicas escolares. o

‘ ciones de producciéfz, enloquele

¢ roduccion de las rela \ que
pielihodpont” flotadi fectos de su mecanismo unico,

concierne, én el aparato escolar? Mediante los €
que produce:

; or
1] la reparticion material de los individuos en dos masas dc:f;gduoa;%sogzignes
25%) distribuidas entre dos redes internas de la e§cuela y (lan o e foe
tendencialmente opuestas de la division de trabajo sobre las ¢ '
redes desembocan en el exterior de la escuela: .

‘ ‘b iferentes,
2] la inculcacién de la misma ideologia burguesa bajo dos formas di

i ino Gnico: el man-
correspondientes a las dos masas consn;!eradgs, con uré:;a:it:\ré%‘cadén e
tenimiento de las relaciones de produccion ex.lstentzs. e S e
par, como hemos visto, con el rechazo y el disfraz de _

riado.

: repro
El aparato escolar contribuye.ent.oncgs, por su parte, a la rep
relaciones de produccion capitalistas:

duccién de las

l con y I‘ .'V‘ .O‘“.en ClaSeS‘
[} ,‘ ; S‘-
)

. . = r.a-
inal: la i i6n ideoldgica. Los deméas apa
rinc.pal.lalnculcgplonl 01 S E i 2. ..
{)e 93081?52?832::%:22 gurguese& televigion, publicidad, ejército, iglesi
os ideolo

i i : ente o bien ulteriormente, pueden‘
cuya aceion se'gjerce,do b;ﬁgc?ér?g:glizriza solo sobre 12 bas‘,e de la in;g:o;n
cumplir su funcion de °mr ¢ aparato escolar. El aparato escolar ocupa asi o
cion primaria realizada po erestructura del modo dg produccion lcap|ta~hso|ogia‘
lugar privilegiado en la suparatos ideologicos, el unico que mtc;,u'ca la ide
goic o etntrseot)c:golz lt())asszpde ja formacion de la fuerza de trabajo.
dominante

eneral de un
ue ocupael apa

analisis marxista del aparato e§<~:olar.

rato escolar en la repdeucC'Onme
punto de vista €s absOlutamehos
n una jerigonza marxista hec o2
n evidencia los hechgg en €Y A
sea a través de |os indice

se puede trar muy
Estosep mos coduc-

Se ve entonces e! principio g
se trata de estudla_r el lugar qroduccién. e
las relaciones sociales de para o rpretar ©
esencial (no precisamente p

- re
. ! sino para pone
escolares bien conocidos) en la escuela, aunque

5 rlo que pasa =t . burguses.
tién, para sabe |os idedlogos burg .
. J n ; ntribuye
deformados qué prsoed:rceegunta cémo es que 1a eScuela co Ye a \g reP
juno )
claramente st un

cién de la fuerza de trabajo- adetra

eparacion de la tyerz o sen-

tali la s
italista supons omprenderlo en un dob‘

roduccion caP'y to hay que €
:). 'Elge‘zolg(s) r?\eegios de produccion- Estonay

tido: . s .

—




78 . . ‘ o
~ ‘ 79

— el obrero no es propi )
propietario i
es su fuerza de trabajo; de los medios de produccién. Su Gnica propiedad ’
: tfasta rqd encontraran multiples ejemplos. Unicamente citaremos un caso: la pre-
erencia ofrecida a la formacion en la clase de transicién con respecto a la for-
macion en el CET. ’

\
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ne _ nte no proporci .

para el crecimien : proporcionaban el e i

ra el aprendizaje t&;rsit;lsecltual, fl1as Eondieiones materialesS::'&l\J/Enir:aenctzzar;o

Jackson y Marsden; y losfdtados obtenidos en estudios como los de Dou 'gs-
’ e Halsey, Floud y Martin*2 apoyaban esta ideag '

Las conclusiones de estos estudi

de la clase trabaj i '0S apuntaron que las condici

et delsaednfi/r;ggaeban al nifio de las ventajas que glﬁ;gge;ecctljzlat:eranlwzs-
" De ahi que gran parte de la exe?.Un medio econémico y cultural mas estimulante
socializacion adquiridos en 'O[; ICacion se centrara en los diferentes patrones dé
nifio de la clase obrera al ingr anos pre-escolares, que ponian en desventaja al
aprender que el nifio de clgszsar a-'a eScue!a, asi como por los estimulos para
educativo y que no tenia el nif media obtenia una vez incorporado al sist

fo de clase obrera. sistema

Se intentod explicar estas apa imi
nito de Clage ofcar parentes limitaciones del medio ambi
3 deficints SOCia?iZS;C%ensgngpelve, caracterizadas por los sgclz?gltg %ns czztcl)emeI
 “deficit cultural~+ Drans ebida a un medio social pobre, co ; .
' t r EOTBERGIG: C » con el concepto de
SionarBducacion EOnTERS 1S se tradujo en la necesidad de propor-
et om Mo, o oria” en Inglaterra. Estados Unidos y actuglrr?en-
Especialmente en Estados Fijar.te del programa de la “guerra contra la pobreza”
escolar. con el fin de enrique nidos, el énfasis se puso en la educaFc):ién ?e:
leoricamente que con estglo cer el medio ambiente empobrecido creye’ndgse
de Ia clase modia. Froyeces sdnmos de clase trabajadora se igualérian con los
Uhidie o Inglaterras e este tipo como el de “Headstart”, en Estados
do “areas prioritarias”, tuvier’oqnuguesnrf:itc;czeasrgg rlsoetduca_cién infeillgeteblecien-
ciones se baso en €S en motivos politicos. Este ti :
Dot 16 us (ados ’O:Lsst;ggriitsodde que la desigualdad educativa erat?rﬂi%%g:bﬁg
el £ e ebian aplicarse al mejoramiento de la situacién,
terpretacion. U tanic Hmii dln embargo, estos esfuerzos representan una in-’
et i pod Lot quea a, sobre las raices de las diferencias del apro-
oy ubieana o per’sonas depasan por alto el rol de la educacion para sociali-
DA Bosiedad waye sstaray acuerdo a la estratificacion social imperante en
que, &l plantear fas safuel economico se basa en la desigualdad, ademas de
Pl goTT et Lo iones en el sistema educativo, se olvida ,que ést
esigualdades sociales prevalecientes en una socisegando

" La nocién de que las pruebas i
de medir 1a inteli . para determinar el coeficiente inte!ectual represe
iz por Eyson ier;sn?o;ugodtfarrollada a partir de los trabajos de Binet, :n Staztf::)rr\dur;as?zg:;a_
qUie Pl STERIE RS o d.e pesar de que hasta la fecha prevélece la incertldumt;re sobre lo
ferio para gl amiie] P pruebas t(a_ta de medir, su aplicacion a la educacién ampli6 el cri
s sociolégico del proceso de aprendizaje en el sistema educatlvop RER

: Estos (;Sludios r
: most aron, enitre otros lesultados, que los Illiios obtenian buenas cali i
.. ZT”O. (DOuglaS, ibidem. p. 88) J ! ! u | A "
cOnCeplO Ut“jzado en lnglés
- =P es CU“UIa 1
E' l o ” I ‘ /depf/Va”on, el cual estab'ece que existen glupOS SO
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vieron mucho éxito.*** La mejoria individual genera!rﬁen-
adero, excepto cuando'la educacion com-
del nifo y la madre participaba en la ense-

hanza. Asimismo, e obtuvieron efectos significativos cuando se logro interve-
niry modificar en el nifio el proceso de aprendizaje de su propia cultura, 1o cual
representd un reconocimiento parcial de la interpretacion interaccionista, la
cual sostiene que el niflo de clase obrera es socializado con valores, COS-
tumbres y habitos diferentes a los de la escuela, que no son reconocidos en el
sistema educativo, lo que dificulta el aprovechamiento escolar de los ninos per-

tenecientes a dicha clase.

Dichas acciones no tu
te tuvo muy poco o ningun efecto dur
pensatoria se llevo a cabo en ja casa

o las dos antes expuestas partian
de una evaluacion negativa d familiar de ciertos grupos, porque
se basaban en el supuesto de que la socializacion obtenida dentro del ambito fa-
miliar de clase obrera no era la deseable para el aprovechamiento escolar, el énfa-
sis en tratar de modificar la socializacion familiar mas que en “compensar"”, a tra-
vés de los programas de educacion compensatoria, demostro por lo menos una
aceptacion parcial del hecho de que la cultura de la escuelayla del nifio de cla-
se obrera eran esencialmente diferentes.

emprendidas com

A pesar de que las acciones
e la socializacion

olflaron investigaciones sobre la rela-
igen de la clase social del individuo.
il Bernstein3 sobre 10s diferentes
{lo cognoscitivo, especialmente
orciona los elementos necesa:
les transmite el conoct

eorias. se desarr
del lenguaje y et or
alizados por Bas
fectos en el desarro

Paralelamente a esfas t
cion entre la naturaleza
destacando los estudios re
codigos de lenguaje y sus €

_en el caso de los nifos cuya cultura no les propore
rios para comprender el codigo linguistico en el qué se

miento en la escuela.
deta-

bra de Bernstein reside no tanto en una descripcion 98¢
ase social y patrones del habla, sino en su analisis
e social genera formas distintivas de comunicacion

familia determina el codigo |inguis-

Para Bernstein. 12 posicion de clase de una farn : sdigo
iliza. A través de estudios realizados con ninos lng[zses
codigo

tico que se aprende y ut |
de clqase obrgra y clgse media. dicho autor desarrollo 10S conceptos de ¢ :
restringido 'y codigo elaborado. argumentando que los niNoS de clase medi2 9“'
' brera basicamente tienen acceso al 09199

lizan ambos codigos y 10S de claseo
restringido.

La originalidad de lao
llada de la relacion entre cl
sohre la forma como laclas

gernstein rebasa el objetivo de esté trabajo. gin em-
prensic')n de esta teoria definiremos la Concepcuon

ales en la obra del autor.
as formas “ng(]isuc’o‘s~ las

Exponer l0s estudios de B.
bargo. para una mejor com
inicial de los términos centr

Codigo es el principio reglamentario que co_qtrola |
cuales dependen del contexto de socializacion.
uel en el que el significado s€ hace explicitos eseucr:a
versal y entendido por todos: Se caracteriza por el uso de la gramatica ¢°"
y compleja asi como por el uso frecuente de prepos:aones, Pronombre®
sonales y adjetivos y adverbios Poco comunes. -~

: ringido esta sujeto al contexto:
El 00digo restite tenderlo es necesario conoc

ticular. o seaque paraen i
e
ado por Vander Evken W 19

El codigo elaborado es aq

el significado es implicifo y par-
er el COMexto gp €! cualse
' i 74 en
*** Una revision del éxitoy fracaso d€ €st0s proyectos fue realiz
Hadstart Onwards.
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origino. Se caracteriza por el uso d
, e formas gramatic i
: ales sim
rf:f;%eg;? gleuzrcjiféor;?isti\'/ncomplet~as‘ de preguntas y afirmaciogleess'gc?rrt:s', ua\ssol
mo por el uso repetitivo de conjunciones y a utilizacion limi igidz
adjetivos y verbos. _ n limitada y rigida de
8 |

Las conclusiones de los pri i
meros trabajos de Ber i
r St nstein s i im-
ggetlgnutﬁlsizgaélaceggictos Idel rendimiento escolar, ya que ggg%snpzflalTen}e o
e e airados c%?\ eefzqrda}do. De ser gsi, aquellos nir"los que solzl;nggteahzsn-
' ‘ odigo restringido tendran limitaci i
. para el aprovechamiento escolar. . Haples IerAnies

Por otro lado, Nell KeddieS sugi .

= NN glere que las dif i ;

fios de ciertos AN A et erencias en el | i-

como distintos %2:fe‘zzstosf"c;gloirrl‘tglggsdo?nj}nisttad%s Unidos, det?ig%uiar?fe?;rtle?:rg:a

cos constitu ; nte. Este tipo de e ' j-

e expg‘;’;’{z;' punto de partida de la escuela int%racc%s;ltiu?los efnografi
os, particularmente en lo que se refiere a IZ ?)r%l:ﬁe%cé?tpé;

i

educativa.

LA ESCUELA INTERACCIONISTA

El estudio de la escu i ‘
ela, hasta final

e .  finales de los 60, se enfocé f
e estud?antilegedéllség del aFnalls!s funcionalist'a. Sin embarl:;rz)d?cr)nserr:wtg\llmme
nieron a cuestionar las é:snes rsaoncci;e}ésEztaldos skt México,’entre OtrOSIevr::

A ieeiiiie el conocimiento. La izacion jera
)(/q bt de,ségzggrﬁs, entre las cuales estaba la escuelaor)?lzn;zcaucr'r?unl rcion
i g surgieron'enrto por parte del maestro, fueron 'algunas de Iaalgl(i)nrT
e e Sl C,o;r)novlocando que se desarrollaran enfoques socioldgi-
la Etnometodologia. Es asi é)o;gigodrggnolo'g';ia, A acalonismo Simbélicgy
2 inomelc I desarrolla el analisis socioldgi i
ter situacioni? %ﬁ?gz gequenos, utilizando el método antro%gllggilgg gSI o lr
s B | y buscaas? en la observacion directa y detallada de un arr:Ja;
mientos y contex,tos diferen(t):sraLsagso;og?l?'%alijzables b el aco%tegi-'
oo N es. sibilidades de analisi

eraccionista han abierto campos muy interesantesspgl:: ?afr;(i/%:t'ig::

» cion educativa.

La corriente i ioni ;

social, 0 s;ea lgltjzrzf(c)lbqn;s(a aplicada a la educacién se enfoco al’estudio micr
30 darnire msestio Jael ode estqdlo fue el saldn de clases y la interaccion uc;
la aplicacion del mé{odgrgnq’ ast como entre los mismos alumnos. A travésqde
observacion participante, se F')%%Ségicd:pn antropoldgico por excelencia, de la
cias cultural influi 1ar, entre otras cosas, c6 iferen-
et st Uansfns’.t‘l?;gginc:gggl; leaanque%grcepc;ién que el alumnéct?erzg Laesl igﬁgecr}.

: leneelm "
en el aprovechamiento de los nifos en la escuae?ztgo el alummno, |oaualintiuye

/

Lo que los inte ioni i y
il CU“Uralesfggg:ggl(sjéasnexamman es el proceso a través del cual las diferen-
. o e interaa manera discriminatoria dentro del sistema educa-
cualquies individuo de mo ceion dentrq de la escuela, la posibilidad que tiene
peetos e Contribuirén agsJoc‘la.r Su propia realidad, dependera de diversos as-
gumentar que as definicl u éxito o fracago_dentro del sistema educativo. Al ar-
45 teglas: de compor‘amizgfs del conocimiento, asi como las de los valores y
et otianta de oo n<; e 0, son socialmente definidas, es importante caer
dociactbn, fanto o sist:maageednutg stg encuentra en una misma posicion de ne-

ativo como fuera de él. Los grupos sociales

85

a estructura politica y economica en cualquier
OCi! : an medida de dictaminar las formas del cono-
cimiento que socialmente son valoradas, asi como los modos de hablar y com-
portarse, transmitidos a través del sistema educativo por medio de los ma-
estros. Este comportamiento, los valores y tipos de conocimiento, son reforza-
dos por el sistema de premios y castigos, de una manera informal, por medio de
la aprobacion expresada y del estimulo a cierto tipo de comportamiento, opi-
niones y valores y, de una manera mas formal, por \a acreditacion, a través de
certificados y diplomas que actiian como reconocimiento oficial de modos so-
cialmente aprobados de actuar y pensar.

En estas condiciones, el maestro se convierte en el agente legitimador de la
transmision del conocimiento, de los valores culturales y de \a manera de ac-
tuar aprobada por el sistema social dentro del que actua. Ello, debido principal-
mente a su status adquirido como maestro, el cual, a suvezha sido socialmen-

te acreditado.

de status privilegiado por |
sociedad son responsables en gr

edia a la que el maestro pertenece o a ta cual legitima
forma de comportamiento, encontrara poca contradic-

cialmente es aprobado en \a es-
ociar su realidad en \a si-
nto €l como el maestro se
\as sociales.

Asi, el nifo de clase m
porque la acepta como
cion entre su modo de comportarse y lo que sO
cuela. Este nino tendra mayores posibilidades de neg
tuacion de interaccion dentro de la escuela, ya que ta

forme a las mismas reg

comportan implicitamente con
Por otro lado, el nifo de clase baja esta dentro de una posicion ma :
cierta desventaja, ya que \as reglas sociales que .r'\gen. su. compo_rtam\ent
pueden ser disonantes con las del maestro; y en la situacion interactiva dent
- delaescuela encontrara que su version de la realidad no es ace;rtada. Esta pow
cion de desventaja, opuesta a \a del maestro(a) (con otra serie de valores,
cializacion, etc.), hacen Su posicion negociadora un tanto débil, pues su mang
de comportarse (valoresy forma de hablar), es valorada en algunos casos ne
tivamente, ya que el maestro(a) 'mterpu:eta, con base en sus propios referenyg

culturales, el comportamiento de aquél, y de aqui que pueda malinterpreta
manifiestan hacia él,y va formando Su CONy
a menos que considere su experiencia

portancia. )

s débil o

El nifo percibe \a respuesta que
to de si mismo de acuerdo aella,am
escuela como irrelevante o de poca im
erior, \as diferencias culturales a menudo son ma\ep}end‘\
\o cual puede afectar el avance del niflo en

- Por todo lo ant
\os maestros,

devaluadas por
cala educativa.
Si bien uno NO debe asumir que \os deS_cut_)nm\ent
lizadas desde a perspectiva in\eyacmomsta son
todas las causas del bajo rendimiento escolar de |

mentos a cons

os de las investigacion
ger\era\'\zab\es para
a clase trabajadora
i iderar que estan interviniendo de mar
roporcionado ele ide , i )
prop hamiento escolar, y hacen evidente, a_demas, \a
tancamiento de u

portante en el aprovec AC .
i cupa el maestro ara la promocion O €f .
cullica o e P el caso de México, estos estudios

del sistema educativo. Para C : )
3?;:“ importancia por \a diversidad étnica que existe en e\ pais.
abajo realizado por Labov,” en el que

fa decir del tf A )
estandarizado nO necesariamente car
da para funcionar bie-

Lo mismo se podr
o un pensamiento

. que los parlantes de inglés no > r
experiencia cognoscitiva y lin U\g‘t)\‘(‘::‘ c;(aqau(;gm
_cuela, enfatizando que \o que S€ er
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cialmente construido y no, como se cree, un absoluto inmutable. A este respec-

to, la faAIEa de comprension, por parte del maestro, de formas dist.intas de hablar

d? un nino, provoca en repetidas ocasiones que el aprovechamiento de algunos
géhno:isgsdr;fnculte o retrase. As{. por ejemplo, a través de estudios realizados

& oan ramatt.agros. Labov ha podido comprob_a_r que el uso incorrecto de las for-
g icales en las respuestas de los ninos es frecuentemente interpreta-

do por el maestro como fal .
gramatical. ta de comprensién y no meramente como una falla

8 i ’ :
BS:l:gtefo&uene que los maestros se forman un concepto del “alumno ideal”
rcxlos et a(r;lmjlin;uténlgssgrrnebc'ie expectativas sobre el comportamiento de los alum-
A oblemas surjan cuando los nifos no
) ] r [ presentan en la rea-
lidad las cualidades contenidas en la imagen del nifio ideal que el maestro se

forja. Las expectativas que el maestro tiene de cierto tipo de comportamiento -

N

Habi j i
t;gci?g{%gtzplézst)tr?aaé%l;?:(:safjemplo? de estudios basados en el paradigma in-
ista, que estos ultimos nos permit i
supuestos sociales implicitos en | izacid ot ritvol bl b
| sto : a organizacion, distribucid i6
conocimiento. asi como su repercusid ' o maslen e
ol usion en el aprovechamient
ninos de clase baja y especialm ij e el
ente de los hijos de obreros. P
puede pasar por alto que las relaci b i s
| ones de poder que existen f
cuela tienen una importancia vi i o iBUcion s ovalicion
ital en la organizacion, distribucid io
en | ; ribucion y evaluacion
tdi::)gm:?gli%?ltig;;duensz?céixto sqézlal, ya que se trata de determ?lnar quienes
: onocidos como personas ¢ "
das’. Este planteamiento n gt oo
. 0s hace pensar que la nocién de “i "
del sistema educativo no i i ey B, el
‘ es aplicable de igual manera pa
. . r )
ciales, ya que estos ultimos no son homogéneos. Priadaalosgrupos 56

LA ESCUELA ESTRUCTURALISTA

Los estudios histéricos sobre el crecimiento de la educacién indican que ésta
se Aha dfzsarrollado en gran parte para servir a los intereses de un sistema capi-
talista.* La escuelg no es tan solo una de las instituciones sociales del estado
mpderno que contnt{uye a la reproduccién del modo de produccion capitalista
sino que en la mayoria de las sociedades actuales ha llegado a ocupar un papei
g{ér:féﬁ'ab Ademas de su fgnqic’;n socializante, se le ha atribuido la de ser un
gleme ,o , (ta' progreso econémico y dg apoyo para el desarrollo de la herencia
al, al tiempo que fomenta el mejoramiento individual. ’

é::";r'ag:;sos :n§'pn(ados en la corriente estructuralista toman como punto
centra u analisis la critica a estos supuestos derivados de la ideologia libe-

y de su practica, la cual ha influido de manera importante en las politicas
educativas implementadas en gran parte de Occidente.

Dichos supuestos se podrilan.resumir‘en tres: primero, que la educacién genera
gssustenta el cambio economico y social progresivo; segundo, que la educacion

capaz de remediar las desigualdades sociales a través de la igualdad de
oportunidades que brinda la oferta educativa; y tercero, que la culturay la es-
cuela son fuerzas politicas neutrales en el cambio social.

* Como un ejgmplo de estos estudios véase a Johnson, R., Bernes, B. y Shapin, S. en: Schooling
and Capitalism, R.K.P., in assoc. with the Open University, London, 1976.
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atribuye a la educacion un papel

El primer supuesto de la ideologia liberal que un pé
lica que existe una relacion estre-

importante en el crecimiento econémico, imp .
cha entre el nivel de los expertos técnicos existentes en una sociedad y el nivel
de progreso social y economico de la misma. A este respecto, Collins?® con;ude-
ra que la evidencia economica no justificala posicion que sustenta que el siste-
ma educativo sirve directamente al sistema economico mas alla de la mera al-
fabetizacion.

de que las necesidades tecnqlégicas
ciales del modo de produccion. Para
ue determinan la naturaleza de la
a, dentro de un sistema capitg-
| sistema social de un cierto ti-
decue sin problemas al mo:
ertos técnicos.

Bowles y Gintis10 refutan el argumento
son las que determinan las relaciones sO
dichos autores son estas ultimas las q
tecnologia empleada. De esta manera, la escuel
lista, tiene como funcion principal 1a de proveer a
po de gente con determinada personalidad que sé a
do de produccion capitalista y no la de proveer exp
llos que han sido selec-

n los que comparten la

legiados aguellos gque -
| autor, los selecciona-

Sobre este ultimo argumento, Morris!! opina que aque

cionados para un trabajo en instituciones elitistas, son

cultura elitista. y quedan para los puestos menos privi

respetan los valores elitistas. En ambos casos, segun e ;

dos serian aquellos que tuvieron un buen rendimiento escolar.
H

. g . . . ‘a
El enfoque de estos estudios pone de manifiesto que eX|St|?rTS)OS Egossedt?;éxlzrclguen
a través de los que el estudiante €s evaluado. Uno exphc! e.C%ns'lste gt
las materias que se tienen gué aprobar: y el otro, oculto,guwediencm g et
de comportarse, formas de hablar. entrenamlent'o plara e i B
a la jerarquia. entre otros. De esta manera el curricu u‘mg e P oaitos .
evaluacion global que se hace de un alumno. pero ‘a nl e e grupOS
criterios de evaluacion. se facilita el control social'y aég o - o
que se identifican con 10S valores ocultos. dejando a . q ‘
hacen. y
' beral sobre la funcion “igualitaria. de la

. so.
A reproduce las jerar uias
eul2senalaque la escuela rep j qela para

autor, la habilidad de la escu
i ra de clase. Para este ) a e el
e " |ras:zt{:cct3|tura de clase media es fundamen.tal parl? el éxito 0 gnsiste
stoative Bourdieu habla de 12 existencia de un capltalbctx.du(rjal que como gt
educatlvob. o QuSto. poseer ciertos conocimientos y habilidades, a5|‘0| 3
gln t:s%re J‘na r%aner‘a determinada de lenguaje, 10 cual es un don Soclfﬂplicita-
U ] oy
escuela toma como un don natural.yque a o bilida-

mente se esta favoreciendo @ quienes posee
anenla

des. |
. ] nto que las relaciones sociales que se d -
Bowles!3 afiade a,esl'_te a(;gl]l(r:]serolessociales del .n)ercad.o de trabajo, 10 q:‘eopae:\-
escuela son unareplica U o 5 htando a la division social del trabajo. D‘Lario“ -
mite que los ninNos sé \l/a){stema educativo, que aparentemer)te_es “igua St
terior se deduce que el S sde evaluacion aparentemente objgtwos‘ va ! A fe-
través de 10 mecanismo da de unos en la division del trabajo comg s
do|:adpc?2|:|3: féffif,r;g”; no del origen social que se tiene.
- i enla
L e1d Ii to al decir que los rasgos efectivos que Son p!emiadaogstrati-
Gintis'® amp ia esto onder alas necesndagies de reproduccign ge hibir ca-
escuela tueanen a correspse refiere a que 10S nifos son preMiadog al iy
ficacion social. Con esto ad como ““buenos” trabaiadores de |3 pur0©

racteristicas de personalid

Respecto a la premisa dfa |a ideologia li
educacion. Pierre Bourdi

| hacerlo asi denpnpia que i
n esos conocimientos y




88

g‘c;\::gsa:l;ggnﬁar e: con((j:epto Qe l.guald'ad‘en la educacion, comenta: el argu-
b uestra educacion igualitaria (se refiere al sistema educativo
ric pensa las desigualdades genetadas por el sistema capitalista €s
tan evidentemente falaz que pocos persisten en mantener esta posicion.15
\

16 : 3 i
(Jjgg%kusaldg:j%pso:&?au'ee:g:er lmdposnble que el sistema educativo'comp‘ense las
neradas en un sistema capitalista, | fo i
: . i , la solucion podria
:js;;rp?g 'r:::?:f:r las remuneraciones del éxito competitivo disminuyend% por
implicar}a s di erlenc:as en salarios, lo cual resulta una propuesta utépica ); que
TLplIGRI eplanteamiento de los valores de premio y castigo que van impli-
n el concepto "e “igualdad de oportunidades’.** P

En si . .
raiceselsmeens'Isa. epsa!ra los estructuralistas, el bajo rendimiento escolar tiene sus
e Susrtuactu.ral social y, para que el primero cambie, la segunda debe

ncialmente. Por tanto, proponen el analisis de la educacion

dem . . A
tro de un contexto social mas amplio, ya que en la medida en que el sistema ’

educati i i dmi
grupcosméc; ‘s)arrc\)/guacltg|3;?r2iasgrc]ngom;pt9, el bajo rendimiento escolar de ciertos
g _ politico-econdmico. E
cepto de igualdad de oportuni concongion lonaaiss del
nidades responde a ion i i
eptc ) _ . una concepcidn ideoldgica del
papel que juega el sistema educativo como generador de Ipa igualdad sgog?a(lj.

Una de | i is i ' :
as aportaciones mas importantes de la corriente estructuralista es ha-

" ber desen i
mascarado los mecanismos aparentemente neutrales de seleccion Y.

y

,

CONCLUSIONES -

C L . .
ligg?oﬁa:a:er;?ggg;so Sgrla:amstroqulcc'ong este trabajo, gran parte de'las inves-
ociologia de la Educacid i
Inglaterra y Francia) han sid i et Vol s diiaran:
_ O un intento por establecer y explica i
. r )
-Cias en aprovechamiento entre las clases sociales y los )érup%s étnliac:ig.lferen

mlaf:r;c‘:)lgrr;ilr:?g;%g:;tI&gzlss’légune};t;)sdpea?:i:l s:jstemda edgcativo ofrecia las mis-
> ¢ ) a ser educados. Sin embargo la investi-
ignzi?r;)oanm;z;gz?ididsobre' el aprovechgmnento escolar mostro qug ésta esta
Pl logs n?“ a da clase social. en;lnglaterra, los datos arrojados
ol et inos e.la clase obrera tenian menos posibilidades de ascen-
o 'Otgcgg;va, en Estados Upld_OS se encontrd que estaban en esta
iy los chisaes i erfantes grupog_etmcos, como los puertorriquefos, los
st A b ,taS| como los nifos de la clase baja. Las causas fueron
o uesst‘s e(rjna escolar,_en el medio ambiente socioeconémico, y
compensatoria"’pu zs ent‘ro‘del sistema escolar a través de la “educacion
gyl denlam e'las limitantes de este enfoque es el énfasis en el indivi-
s bR misma ?provechamlento y el haber buscado la solucion a tra-
b A a, la cual pasa por‘a.lto Ia_ relacion entre el individuo y el
politico y econémico en que esta inscrito un sistema educativo.

r’:)?sfn?éfonfiago‘.lczlgn\g(s:(oq funcionalista no cuestiona al sistema educativo en sl

acepta'la il culuIJTllegtol y los valores que se estan impartiendo, sino que

o fotiey o0 dastariotn a : Z a escuela como la adecuada. Ello implica marginar

o v entajaato os.aquc‘allos cuya deftqncron de la realidad es diferen-
. Y tiene las siguientes implicaciones metodoldgicas:

** Vid, infra. pag. 14.

" de lo que en educacion s
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Al iniciarse una investigacion se tiende a confirmar los valores que estan
implicitos en la organizacién, transmision y evaluacion del conocimiento del siste-
ma educativo ya que, por ejemplo, se parte del criterio de aprovechamiento que la
escuela tiene; se toma un grupo de niflos que, como ya se sabe, son los que tienen

mejor rendimiento escolar y otro que no lo alcanza.

Se compara al segundo grupo en términos de lo que le falta para tener lo que el pri-
mero tiene, y asi se confirma el statu quo de la transmision del conocimiento. De
esta manera el contenido educativo 'y lo que es considerado como conocimienta

nunca es cuestionado.

Sin embargo, hay que sefalar que los diferentes estudios realizados dentro del
marco funcionalista han logrado importantes avances en la investigacion so-
ciolégica de la educacion. Uno de ellos es que presto6 atencion a la funcion se-
lectiva de las instituciones educativas, lo cual permitio la acumulacion de da-

tos que son sumamente Gtiles para la investigacion educativa, sea esta fun-
cionalista o no, ademas de que permitié conocer una parte de las causas del
jor, el énfasis del.marco funcionalistaen

rendimiento escolar. Aunado a lo anter _ |
medir quiénes y cuantos entran y salen del sistema educativo tuvo gran mﬂugn-
cia en el desarrollo del analisis educativo sobre el qontemdo de la educacion
ya que genero nuevas preguntas sobre |2 pfobl‘ema.tlca educativa con otros su-
puestos, mismos que dieron pie a los estudios inspirados en la Fenomenologia,
el Interaccionismo Simbbdlico y la Etnometodologia. .

erencia del funcionalismo, parte del cuestionamientc
e define como “conocimiento”. De esta manera pong
luacion del conocimiento,y por
‘buen o mal alumno.” Estos
«déficit cultural” argumentando que lo que rea_
lturales” que la escuela se niega a reconoCeny
mas educativas como 1o fueron
ierta medida, de la existencia

El interaccionismo, a dif

rma, organizacion y eva

en tela de juicio la fo . :
tro como dictaminador del

de, el papel del maes
tudios rechazan el congepto de
mente existe son “diferencias Cult
lo cual dio pie a toda una serie .de. refor
curriculum integrado*yel reconocimiento,enc

otras culturas.

E| corolario 16gico del par
culturales son en gran pa

adigma interaccionista podria ser que \as diferenci
rte las responsables de generar desigualdad y que

el sistema educativo reaimente pretende la igualdad, deberia ser mas flexibley
este respecto. Dicha explicacion deberia enmarcarse, a su vez, dentro de
marco politico basta con que la escuela reconozco

mas amplio, ya que no . '
_ versidad cultural, si fuera de e!la, en el trabajoy dentro de los diferentes grug
de poder no se dan modificaciones sustantivas. Por otra parte, alterarel
ma de valores de laclase media en el que se basa el sistema educativo, se”tc
terar I funcion de agente socializador que ejerce el sistema econdmico ac
a estructuralista presentaun

91t iv a explicgcuén MAs COMy
f::j:|};r2%i¥2r%?1rgi%icéln el rendimiento escolar, ya que relaciona el impacto
|as diferentes formas de discriminacion con la distribucion desigual de
- liticos 'y econdomicos, dentro del contexto mas amplio qe la socied=
eursos %O cion desigual de recursos dentro del sistema educativo. Desde

e tll:/a el bajo rendimiento escolar y el fracaso educativo de los gruPu
Perspect tu’s es un sintoma de las desigualdades estructurales que deb®
Q?rﬂﬁfasdis p rupos puedan competir mas equitativament

ara que estos g  pu
una parte de los beneficios de la sociedad. )

s del conocimiento sOn estudia
erias.

das a partir de una prob‘e'

* significa que las diferentes area :
o tema central y no aisladas en M2

.

.\/
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El andlisis del rendimiento escolar, desde la perspectiva estructuralista, parte
del principio de la competencia desigual con que Inician su ascenso escolar 10
diferentes grupos sociales y propone soluclones mas estructurales. Ello impli-
ca una explicacién mas profunda de las bases sociales del rendimiento escolar
y, ademads, pone de manifiesto que las instituciones educativas cumplen en
gran medida con la funcién politica que se les asigna. Lo anterior significa que,

a pesar de que existen grupos de escasos recursos que han logrado avanzar

venturosamente dentro del sistema educativo, la funcién predominante de la

educacion estard en gran parte definida por la ideologla del Estado.
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Evaluacion: '
Analisis de una nocion

INTRODUCCION

. . ) . . . . \'sos
En la actualidad el término evaluacion ha gdqgmdo presﬁguzs er\r e\a?:i 3:::ué\ ol
acciones sociales, particularmente en el a_m_bgto educatwo% e r ki uné
plantear una renovaciony para sefalar el inicio de la trans orma ‘

. rie de aspectos vinculados con la educacion.

‘ isi i e atraviesa el pais, una delas accioqes
i A C':;s‘z:rfﬁggg:c\z: g;:?c?:ncias del sistema educat'woz como si Ss
e v un papel decisivo en la conformacion de la .prop\a S,nsvs. \ s
desenjpeﬁaran resgnte que estas deficiencias tienen su origen en’la evoluc
oo @ene_r tp may que su reconocimiento se efectia solamente en MOME Ry
de'\ oo ¢ s & ? ueyrte encontramos cierta similitud con las pa\ab_r‘a}s exprs
O bor De'tta\ ?de\ E,]ecut'wo después dela crisis politica de 1968: “‘por n;\\
?.asmpoor ?\\ots‘ ;\leamos dedicado a instruir no a educar”, con estos elementq

;;?an‘t)eb la reforma educativa. .

. y 1 i : ec VO, S€ CO
imiento de \as dghmme&mw du ;

En este\rec;s:\oucacim constituye un elemento fundamental para la renov
ra que la

reccién de‘lo defi ntey creacién de una educacion diferente.
cor _)_._&Q eacion de una ecuca

o i se emplea
f isi ra poco rigurosa como <
j nalisis de la mane : \ ‘
o traban.‘;:ns :rr: ?as instituciones educativas. Esta S\tuacug;\csée atribe
no evaluac da a las deficiencias de teorizacién que se dan eg \emampoc‘e
f‘e"‘aome\g‘ q?.\e generalmente es considerada como un pro nstrus
uacion, »

idad discursiva 2 partir de| apn &
: i a desarro\\_ar una unt > a
El texto que se presenta m‘?:r‘nb"én refleja los puntos de vista ongé\n?;resa:? cada
problematica. S IR, desarrollado fundamentalmente el car c\ rob\emég‘ S0
autores: Al:\hc\?\!t &2:;2:'.\:: |a génesis del conceptoy Martha Viesca el problema ge)
luacion, Anget t
ministrativo en 12 evaluacion.
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Estas deficiencias responden a las condiciones histérico-sociales en las que
encuentra su génesis y desarrollo. Desde esta posicidn, buscamos diferenciar-
nos de aquellas que conciben a la evaluacién s6lo como una técnica, negando
sus referentes conceptuales.

La ausencia de rigor conceptual ha caracterizado comunmente a las diferentes
propuestas de evaluacion. Por ello, en este ensayo pretendemos continuar con
una linea de busqueda de problemas y propuestas de hipétesis, que tiendan ha-
cia laconformacion tedrica en este ambito disciplinar. Este trabajo, mas que un
discurso acabado sobre esta problematica, intenta ser un espacio de reflexion
y andlisis sobre el concepto de evaluacién.

La evaluacion estuvo relacionada inicialmente, en el &mbito educativo, con el
aprendizaje de los alumnos, sin embargo, actualmente la evaluacién educativa
se constituye a partir de multiples objetos de estudio: aprendizaje; medios de
instruccion; planes y programas, y sistemas educativos. En este trabajo aborda-
remos a la evaluacion en este sentido amplio.

Para su desarrollo, hemos dividido este articule en cuatro apartados: en el
primero se analiza el énfasis puesto en la evaluacién a partir de la coyuntura ac-
tual en el pais; en el segundo, abordamos algunos problemas referidos a la poli-
semiay la génesis del término; en el tercero, hacemos un planteamiento conre-
lacion al caracter axiol6gico de la evaluacidn, que se contrapone a las posturas
“cientificistas” en lo referente a la forma de abordar este problema, y en el
cuarto, analizamos la forma como se llevan a cabo las practicas de la eva-
luacion, las cuales se apoyan conceptualmente en enfoques administrativos.

UNA COYUNTURA QUE RECLAMA LO EVALUATIVO |

El modelo desarrollista que caracteriza la politica del Estado mexicano a partir
de la década de los cincuenta se fue cimentando paulatinamente en activida-
des de planeacion.! Las necesarias crisis de este modelo (la ruptura del des-
arrollo-estabilizador, con sus implicaciones sociales y econémicas) originaron
la busqueda de acciones para lograr un control de tales procesos.

En este sentido, es valido afirmar que los procesos de evaluacion han cobrado
cada dia mayor presentacia en el ambito de las distintas instituciones y secto-
res de nuestra sociedad. La manifestacion mas préxima de esta tendencia
puede advertirse en el Plan Nacional de Desarrolio 1983-1988, el cual “contiene
el marco general de los objetivos nacionales, los principios politicos fundamen-
tales del Proyecto Nacional, establece las orientaciones basicas respecto de la
participacion de los grupos sociales, en la ejecucién y evaluacién [cursivas
nuestras] de las acciones contenidas en el Plan” (Diario oficial, 31 de mayo de
1983: primera seccion, p. 4), de tal forma que en la actualidad es comuan pensar,
hablar y llevar a cabo acciones evaluativas en todos los &mbitos y sectores de
las instituciones sociales.

En el campo educativo encontramos algunas peculiaridades al plantear la eva-
luacién; es notorio el uso y significado que se le da al término en los discursos

.
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evaluacion del rendimiento escolar, docente y plan de estudios; y es sélo en los
sectores de planeacién (tanto académico como administrativo, aunque espe-
cialmente en este Gltimo) y en las instancias dedicadas de manera especificaa
la evaluacién2 que se entiende el término, apuntado a problemas que abarcan
alguin aspecto.global de la institucion y sus relaciones con el conjunto de la so-
ciedad.

En el 4mbito especifico de la educacion superior, esta terpétlca se ha polocado
en primer plano, a partir de la exigencia del Estado hagla la pnnvera;dad para
que ésta reordene su quehacer buscando una mayor articulacién con las pl’IO;I-
dades nacionales. Es aqui donde se entiende el c_aracter que amctualmene|
tienen en las universidades los proyectos de evaluacién, tanto el ggstgdo(jen |e
interior de la UNAM como el sugerido en la Xxi Reunion Ordinaria de la

Asamblea General de la ANUIES.3

‘ i o ac-
De esta manera, en este sector se expresa la nepesgdad de ‘I\JZY:; alocizal o
ciones de reflexién y de analisis en todos sus gmbnos yn o e;w la politica
concreta en diversos programas y acciones queé tienen su orig

nacional. - X

’ . . . . S a
En esta situacién, las exigencias conyunturales obhg?jrj ?é:'xaiel?:rt:rt\?nc;?\?: e
desarrollar acciones evaluativas que fungen como con .éc e T
precision de tiempos para el cumplimiento de tales ac@m r:mer;ta e
vision instrumental del quehacer evaluativo, lo cual !r}c B e o [ OVE"
sis" de este campo, en el cual sé cancela la (emlaxwenxlgencias s Hrans:
uacion; de hecho, tal crisis se ha ORIOTRNER BT U iniciaimente surgio en ¢
cion acelerada de la con ' t . oG
fa%rrr;]rawldizaje, posteriormente s€ des_arrollq haga I:os pla:sssgtsa ?:lgjfifnzg coFr)1 ¢
puesta curriculary finalmente hacia las instituciones

conjunto de la sociedad.

; i investigar sobre esta problematica ya
En esta perspe'Ct'lYa,ds%regiren?,;au;t:t:ézogl:f; limitgar un analisis profundo pa:ece
que ?Sta gondieion |e a en el terreno de la reflexiony el analisi conceptuaa’ios
exigirlo. Esto nos ¢o ot?uacic’m tebrica. Es pertinente reconocer que los trab
la abStraCCIén y cons fran aanen los primeros n|ve'|es de elaboraclon. cibn
en esta KMDIL0 &6 encuerclj.o primario, en el cual pareciera que la exacerbaomo
encontramos en un estfu loménicos de la evaluacion estuviera fungiendo © i
misma del plano de lo fen de la elaboracion conceptu‘al, ya que éste g n0S r‘:\is-
L i ?\r;ei:\::\!gc;g?ez subyugante que nos impide rebasar el circulo
senta como u

i d
e da en el problema de la técnica, Cercenan
rgente, centra |
?e o r?bsitl)i::?jt?j: r?eflexién a nivel conceptual sobre el problema,
a posi

o asi

a-
' ' oncibe Gnicamente como la‘aplicagion Me?
El quehacer de 12 evaluaclgé1 tséecr(:icos la investigacion en el campo se |,msn:‘o_
nica de determinados pasés adecuados para realizarla. Ep OcCasioneg, tal?sis
identificar los modelos m s cuerpos conceptuales, por ejemplo: dg| ané-lrlnental
Sistomas tr(iSIta'ga; O s, 1983 y Chadwick, 1977), d&) modelo exper!
sistemas (Asll J

: icio (Carr, 1982).
Ade las Gltimas décadas, de tal modo que se ha relacionado practicamente con sto-beneficio ( _

ica CO
1975) o de la técnicC
- todos los aspectos que componen el quehacer educativo. Se le relaciona con la ‘ (Weiss, 1975)
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De esta manera, la presion hacia respuestas inmediatas, la discusién centrada
en la técnica, las declaraciones oficiales e institucionales cotidianas, los mar-
+» cos legislativos y normativos sobre evaluacion, etcétera, pueden constituir una
via de acceso a los problemas conceptuales de este campo, como una forma de
superar tales “expresiones fenoménicas"”. Asi. pues. el problema de la eva-.
luacién en sus primeras manifestaciones se nos presenta unicamente como un
acto de orden técnico y es s6l0 a partir del analisis sistematico de estas expre-
siones como se puede aspirar a{a comprensién del mismo en cuanto a concebir
y construi_r sus relaciones internas; aspectos constitutivos y esenciales. y des-
- arrollo al interior de las practicas sociales. '

. LA GENESIS DEL CONCEPTO EVALUACION
. - —

Una observacion del empleo del término evaluacion nos abre una serie de
problemas respecto a los, significados que se esconden detras del mismo: 10S
signos linguisticos a partir de los cuales se 'const'ruye la palabra evaluacion no
generan un significado del concepto: no hay univocidad en lo que se ‘entiende
por evaluacion —de hecho tenemos una palabra que genera una multitud de no-

- ciones. A esta situacién la hemos denominado empleo polisémico del término.*
Este empleo polisémico es posible no sélo por una arbitrariedad entre fonemas

y concepto, sino fundamentalmente porque existe una situacion social que |0
posibilita. A través del empleo del término evaluacion, se busca una imagen de
' 'seriedad académica, conceptual y administrativa. ' ’

En este apartado intentamos realizar una aproximacion a la génesis del con-
cepto evaluacion. a partir de identificar como problemas fundamentales de es-
ta tarea: 1) una sityacion (social) que posibilita el empleo del término desde 10s
lugares sociales que constituyen Un espacio para su uso: 2) la variedad de signi-
ficados con los que éste se utiizary3ta-génssis.de la nocion en la sociedad es-
tadounidense que permite entender cémo se desarrollan los significados impli-
citos con los cuales el término llena el espacio social que reclama su uso.

En esta perspectiva pensamos que la palabra evaluacion no tiene identidad dis-

ciplinaria.b ésta se emplea en un conjunto de disciplinas para referirse a aspec-"

tos. diferentes (por ejemplo: en economia, administracion, psicologia, educa-
cién, etcétera). a.diferencia de otros conceptos de otras disciplinas (bioquimi-
ca, fisica nuclear, neuroanatomia) que no invaden el espacio social ni son
empleados indistintamente en otros campos del saber. No negamos que esto
pueda suceder con otras disciplinas, sin embargo, cuando se da esta situacion,
se-requiere construir el significado de tal concepto, como por ejernplo la nocion
de “energia” en la fisica dinamica y en el cuerpo teérico del psicoanalisis. En el
caso de la evaluacion, llama la atencion que el empleo del término no llame a
una conceptualizacién ni a un rigor Iégico en este campo.

El estudio de la génesis del término evaluacion, constituye una aproximacion
hacj ento social en el que se crea un concepto para intentar responder:
a una problematica especifica. En este sentido, sostenemos como hipotesis
central que el surgimiento del término-evaluacion se encuentra estrechamente
vinculado al proceso de industrializacion de los EU y particularmente al des-
arrollo de Igs conceptos de Taylor en 1911 relativos al “manejo cientifico del tra-
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bajo” por lo cual, tal nocién responde a las exigencias de gfic\epcla del ca.p\ta\
(tlempos y movimientos frente a productividad). En una sifuacion postedior el

término se incorpora a otra serie de disciplinas o “saberes especificos” garanti-

zando la permanencia significado latente (el control), en pro de asegurar

la eficacia que demanda gl capital

’

i presentamos una lista de discursos en los que se-utiliza el término, surge de.
?ne?nera inmediata una sensacién de confusién, de caos ponceptua‘, que reve.\ja_
i ignifi artir de las cuales es utili-
la variedad de significados y situaciones sociales a p A eoniirae
zado. Asi, por ejemplo, si recurrimos a la Ley Fedfara\ de Edpcatz S?\gs s, -
mos que en ella se expresa. “a evaluacion educatw'a determ;n'a’LrMedemn riped
y programas responden a la evolucion histér\ca.-somal de) pais ) (b\ece' Y ven
fioz, 1973: 34-35); el Plan Nacional de Educacion Supenpr es '\znen e.n i
luacion de la calidad de los diferentes componentes que mtt‘ar\; it gl e 8
cesos de docencia, investigaciony difus‘ién'de la gu\tur: el\'\a zducac‘\én" 7 on ol
educacion superior, es uno de los fines primordiales de 3 o termino en i
Plan Nacional de Desarrollo también encontramos el emple L s IS Grite>
versos sentidos: con relacién “ala p\angacmn democrét\ac‘::,ac.‘én i) plan 'y fos
rios para la formulacion, instrumentacion, pon}ro\ y':V U rencion “es indis-
programas de desarrollo” y sobre el financiamiento ae B e entre 1a A Sigba:
pensable establecer sistemas que eva\t_’xen !ﬁ!co"esponnua\es celafivos  jaad-
cion de recursos y l0s resultados obtenidos ™™ en los Tia o acion de tareas
ministracion cientifica del trabajo se expresa <_:\uet 2 Phrats de precisar y de
ede definirse sencillamente como el proped\mmn oq e de 158 trabala-
B | e el desempeiio, en condiciones normales, exig 16 o, ok M
compzirei; e er“a 1971:107) “Lés legislaciones de los EU han in :“ados e
3ce)rte:st(p:rr§ zva:\uac'\é;n de ’\os que solicitan trabajo, 0 de los empie SN

tan siendo promovidos” (Chruden y Sherman, 1965: 160).

omo las anteriores podria ser inter\:x‘\t\?a;b\e
» que se encuentra presente en mu ples

La enunciacion de expresiones C
&dico sobre el paciente, \a apreciac

evaluacion es un “acontecimiento

iolinas: ion que realiza el M . st o :
C‘p\‘EZié\Snvg;?::Z(\:c‘)Og‘:) cs‘obre \as habilidades y aptitudes de un sujeto a partir
que

p i ica; el feed-ba
o oot 100 mecaniamos de regulscion ¥ SOn ST 18 ST conaustas

ali i i ieria : c o ontifi
uacrietroa"|mesr:ta%(:)ﬁmc?enn‘sae‘sgee\r:endimientog en el manejo cientifico del trab
pedagogia e

:

. : . \as que puede ser utilizady
de polisemias en L
De h?Cho’ ﬂe\r:}:ciaél:\?‘ 3gn<j!'::3\tjoendo su significado. Esto nOS conduce hacig
término ‘‘eva

. . . ) 160 “ideoloe
rmino, existe una \mp\\caC\on : ¢
proflemas, & B el emplao de téptuax\ de lo que significa y b) existe

i idad conce B - )
cuan.d'o no gx\\sqtjec‘\):\:‘?‘e la “manga ancha’” en el manejo de esta palat
tfuacion socia .

mr'af‘\an una mayor preocupacu')n relativa
iyl mino evaluacion se incorpora a 10 €ducat
\btér(como “suceso que marca un acoNtecer
@ or cuanto puede constituir en si Mismg

ctor educativo.

En realidad, estos problem
mento histoérico en el que e
incorporacion de <_asta pala
una signiﬁcacién importante p
slon de otros problemas del s€

.
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sobre coeficiente_i'ntelectual)— posibilita el conocimiento cientifico (y objetivo)
de las caracteristicas de un individuo. Para este autor, en los EU hubo cuatro fa-

Historica ' : :
mente el examen aparece en la escuela, con la finalidad de determinar
ses en el desarrolio de los test; 1900-1915 como etapa precursora; 1915-1930 co-

el rendimi i
iento de los estudiantes y seleccionarlos “para alguna cosa, ya sea

educacio i
tos aSD:cntS:‘()gr;?jrir?uiirti/replreSemar un pepel en la sociedad”, "0 si bien en es- :
seleccidn) se en g : . ~
de la competenci i cuentra muy vinculado el problem
a, es necesario tener pr el problema 4 mo etapa de auge en la que se emplea el Army Al haen| i
presente que la competencia que se €S- . armadas; 1930-1945 como un pe?iodo de re)::on[;ideraciaé)ie;ecr::/?:igr? fé’:riiz
logros, y después de 1945 como el desarrollo pleno de baterias y programas de

tablece en la Uni i i

te'GOIégicamentgij{i?;c:adtmedIeval y la que promueve la sociedad industrial son

ber mientras que en laesr;gejaéa GUEER: & PriMeraiseibusca sl dyminfo da N S8-
as ini

la produccion. \da se procura definir el lugar para un individuo €n

aplicacion.

| como lo postula Thordinke,14 permite expresar
bicar al individuo en el lugar que le correspon-
mente articulada con el problema del control.

La “creencia” en los test, ta
Judges ubica e Versi . , que, a partir de ellos, se puede u
en [as que se efne::at:c;n;e;j'ad,:gnmed'ey«a' las primeras experiencias educativas de; esta concepcion esta intima
sobre laidoneidad de los candid para “realizar cierto proceso de investigacion
zaciones escolasticas (Lawery; E}It;;s{.aass; como una prueba directa de sus reali-
ficar o acreditar a personal entrado en | )- El objetivo de esta prueba “era certi- cion de la teoria de los test, para la “medicion
1971: 41 También el autor explica I:?ofmparofesmn de laensefanza”. (Lawerys, . por un sujeto en el sistema educativo, tiene co
examenes por los jesuitas y como posteri como fue utilizada la técnica de 10S  practica del examen por practicas de corte mas “cientifico” que se llamaran
des de Oxford y Cambridge hacia el si l(f)lc))(r\r/r:eme aparecen en las universida- a teoria de los test constituye una respuesta a una necesidad
g . de manera explicita se presenta bajo la idea de ‘“‘progreso
e implicitamente concreta una serie de mecanismos de

blemas fundamentales: a) La incorpora-
» de las conductas aprendidas
mo objeto directo desplazar la

Nuestra hipotesis apunta hacia dos pro

evaluacion; b) L
social en la que
cientifico y social”

Con estos dat
0OS quer i X
planteo relativo aqlaee?/;nlos afirmar que en la tradicion pedagégica no existe un trol
~—pacidades se efectu uacion; el trabajo de seleccion y determinacion de ca- GRILEE
—erido d e efectua a partir del examen; mas aun, podri acion de C ’ _
ido del examen en las primeras propuestas did'a'lctica:mos ANTEr e e o Por el conjunto de datos que en este momento poseemos, es posible sostener
es sclre ida pi- -que el concepto evaluacion surge a partirde determinantes especificas del des-
n los EU entre 1a segunda mitad del siglo pasado y 108

primeros afos del siglo xx. De esta manera, el concepto responde mas a la reso-
del hombre”, sin embargo

Hacia finales del si i :
siglo XIX y principi inici
da psicologia cientifica, );Ip des;r’r(zjlge:j);x |soes”;|c'a' o I‘os albores de |a [lama- jucién de una necesidad social qué €s el “‘control
est de inteligencia; desde la aparece inicialmente so6lo como el “control en ia produccion”. Mas adelante se

psicologia, la teoria de | i
; os test invade poco a i
o ' AT
poco el espacio de las organiza- encuentra el discurso psicoldgico, como el control de la conducta del individuo,
planos novelisticos!® como el control social.

—mover el aprendizaj
g izaje del alumno y no esta ligado a su acreditacion escolar.? e
4 ' arrollo del capitalismo e

ciones social i i
o instrumenetz‘sﬁzh' enla annzera Guerra Mundial comienzan a emplearsé es-
e 233;975& en la eleccion de los componentes de las fuer ' ’ y en sus
. Para Bowles y Gintis (1981: 2 ) ; .
consec > a A d : 256), este suces .
Tos gua?;;il:sq;:l ezjtatédlo t(;as estudio se mostrara la ‘escasa imgi;iv:c?ao.rzg Los estudios sobre la transformacion de |a sociedad estadounidense —de so-
: oy de los i ; . . . . A i s .
ki Ciemoyde s drisct;?mados sociales, en Nueva York se in- ciedad agraria @ sociedad |n<.ju.s‘tr|a| f:oln la cc;nxcxentr:cnor: m:)r;(ép?’lslciedle;
forma que @1 B por as pros itutas eran débiles mentales, el 69 por capital —esto €s, de su transicion del siglo XIX al Xx— han mostrado™ q
ancos en prision de Kansas y el 90 por ciento de los n ‘ conformacion del aparato productivo incipiente demanda Heeits e
egros escolares y una adecuacion de las practicas educativas que en ellas se realizan.

fueron clasifi i
sificados como cretinos; un estudio reveld que el 98 por ciento de las

madres solteras fueran declaradas débiles mentales’.13
e la produccion capitalista, particularmente el sistema fabril

tante concentracién del capital comercia!l socavaron el pape.l

De esta manera, | i :

: , la teoria de los test se fue legitimando en la nueva “ciencia psi- asi como la cons

" que desempefaba la familia como unidad central tanto parala crianza de los hi-
s, 17 de esta manera:

colbaica™ : o
gica"y su empleo se fue diversificando. Aparece en la industria, el gabine-
4 a la produccion

te clinico del psicdlo
go, la escuela, el ambito
! penal, etcétera j
: jos como par
tal exigi6 que el sistema

“La expansion d

s traba-

de capacitacion de 10
rel

- Thordinke (1973: ¢ i
: capitu inuci
racion de la teoriapéekl)og ?ee:tc”be minuciosamente el proceso de la incorpo- : |a mayor expansion del capi 1S1efT
prueba (examen) de fi t en las escuelas estadounidenses, critica la ' " iadores permitiera que SUS costos de capacitacion fueran costeados [sic] PO
ineficaz y altamente S'ngsege' S'QI(: pasado por considerarla casera, incomoda Jpl'Jb|iCO En las filas de inmigrantes inlandeses (en los EU) :a e Esicn escql;\;
) iva, y afirma que la teoria de | onstitul y ' da vez mayor en la estrategia social global de jos due"
partir de los elementos ap ’ . a de los test —constituida a desempend un papel ca . i¢ i : tra-
ortados por la fisiologia . X . decian que 10S trabajadores con educacion serian mejores
que de ella se derivé): los d gia experimental (y la psicologia de las fabricas que dec - ; ; do tm Sisk o de
. : esarrollos de Darwin con relaci 4 ; Al estallar 13 guerra civil los lineamienos ema modé
pecies i : i elacion al origen de las es- bajadores. Al este . L e contralaron | s para
(y particularmente la tesis de la sobrevivencia del mas apto), y los estu- educacion primaria ya had e aqgumdo :orma e " Inspagtal™
) . hacer cumplir las leyes instruCCIOﬂ escoiar.

dios de Binet sobre deficientes mentales (de donde surgen los primeros trabajos

.
S, - T
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‘El informe i '

s gzleslecar‘ztano dela Junta Estatal de Educacion de 1842 expresa: ““la
dic meEs honradg ':’ mas DfOllf}co de riquezas materiales y no sélo es ellme-
piedades” (80wlesyy &r\nﬁ::b;eg,simz%etambie’n el mas sequro para amasar pro-
r?lacién al capital, entraba'en Ia.escg‘ef:n sl (8 Br/ S 12 Gompgentia; e

En esta perspectiva, la elaboracid

cientifica de o ion de la propuesta de la administracid
por la escuellat;r::?:rt‘?::irlnea problemas que posteriormente Searg;n:g'tztrrnaacdlgg
Bl primeer plantesrsiante s‘:lrcnos interesa senalar el rendimiento y la seleccion
60ESETIBS, lentos e inafidt entra en buscar ia sustitucion de movimientos in:
ra aumentar la Droduccic')ne(?te|s (Taylor, 1982: 285) por movimientos rapidos pa-
una critica al bajo rendimiente ot puesa: €St PANGIpie del rendimisiia NAGE
do esiablesesr Ia riecesidad dgr(ga';;;argf::g) por parte del trabajador. El segun-
o o o P s s i DL S 0

a la Administracion®
on’(de personal, r
, recursos humanos, et
, etcétera) plantean con to-

da claridad la finalidad de dicha s id

posibilita‘la realizacié i elec;cnon y lamanera com

como formaseeaslﬁl)zeaccilfci)cnade dicha actividad. De hecho, los ?eljtt:g;iigs;ggifjst

MmARET S8 Afinma, que: “slar;ara ev'alua.r a los candidatos a un puesto”; de esta

‘reportan FedieelSh 88 cost organizaciones que usan adecuadamente los test

tacion. Mejor ajuste del trags s entrenamiento, menos accidentes y menor ro-

inGEiSE de uienas no cubri':?fs"rg’c,'ﬂ&'i&f-i'széici%” y moral del grupo, y eli-
. rudeu y Sherman, 1979: 162.')~

Fayol (1982: 185) establ

_ . ece en su trabajo Admini Lo}

b il > u j ministracion.gen j ]

i c:Omtrgls réiraast:.reallzacuon.: prevision, organizacié% d‘iar:aaclc?élr?dcu“r::‘ia'l

o o .e_ste;:; rticular, nos interesa trabajar sobre Ia' nocion de,cgr?tr ';

oo evaluaCig;(]foer)’/aegtueesaer??(rjtir‘ge ella se deriva el sentido implic:'too

: ; ido Fayol (1982: 2 cel

consiste e d e Kl

gonsi dadgsc;)?'%r:ba.r si tgdo ocurre conforme al progranla az:pstaa.dil aCIC>nt(0|

oo e dzruncnplos admitidos [el control] tiene por objeto se’ﬁaI:rsfzjl':

Tt santee) dEaE squ(;a se puec;ia reparar y evitar la repeticion”.20 Establece

Lo finaniie?ge;:ahz'?jr %esde el punto de vista admiﬁistrativo co

L ! , seguridad y contabilidad i el

e e : ad y, en virtud

_p o $ son numerosas, se tiene que recurrir a ki t'ales
verificadores e inspectores. agentes especiales

No podemos dejar de mencionar la gran simili |

nopod men imilitud que existe e -

manera,)'/aa;gl;gfjeiifi;mec:?nes actuales con relacion a la evanltur:ceizaa %%ng:tpa

Mmansra, la congrue evaluar::‘r? r;sultadqs y objetivos se identifica comc; una ten-

o T e e L :o'n, a partir de la cual se sefala aquello que fue al-

el g 1o ot ot o ogrado. En g! caso del primer informe de gobierno
G referirse a evaluacion directamente se expresa:

esta tarea continua ti

_ ene dos resultados i ‘

gl s : complementarios: conocer

e r:cai;)o)r/‘:;sdelerl?entqs que han hecho posible el éxito y lo (:zeqt:ca) Zg gla—

e o rezmes s e ello. Lo normal es cumplir metas, lo anormal es no alcan-

Zaras, horo este ol :)r:qq (esultado se deriva a menudo de una serie de acciones
isiones que d i -Ahi i ,

il q eben corregirse. Ahi radica la importancia de

El caracter axiologico de la evaluacion.
"
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|
En sintesis, hemos trabajado una articulacién entre espacio social, desarrollo

del capi.t‘alismo, transformacion de la escuela y surgimiento del concepto de
evaluacion. Esta aproximacion, mas que resolver una serie de aspectos, abre
lineas de trabajo que demandan una mayor profundizacion.

Elementos para su analisis

s comun realizar la oposicion entre co-
olitica, valores, ideologia, etcétera). En
la verdad, mientras que a lo “humanis-
los ideales; en sintesis, o “no cienti-
es un “sofisma”23 por cuanto
n teédrica (o cientifica) en iela-
ra; construccion que tiende
de la realidad y su interrela-’
pertenecen.

En ¢l discurso cientifico dominante?2 e
nocimiento “cientifico” y humanistico (p
esta perspectiva, sé atribuye a la ciencia
tico” los fines de las acciones, los valores,
fico”. Nosotros pensamos que esta oposicion
niega la necesidad y posibilidad de construccio
cion con la politica, los valores, la ideologia, etcéte
a enriquecer la comprension de estas dimensiones
cién con las demas de Ia formacion social a la cual

La eleccion de los problemas de investigacion no solo dgpende, como lo expre-
san un conjunto de autores, directamente de la evolucion “naturgl" de la_ cien-
cia, sinoque también existen vinculaciones (l1as més_ de |a2;s4veces |ncqpscuentes
por parte de los cientificos) con los problemas sociales.24 La asuncion de una
teoria constituye |]a aceptacion de un conjunto de normas y valores sog;ales.
Asi, lo politicoy lo axiolégico forman parte de los problemas dg |§1 evolucion de
la ciencia y esto s€ refleja en el conjunto de presupuestos teoricos asumidos

por determinado autor y €n aquellos' que deja de lado. .

En este apartado s€ analiza una posic_ién .t'ecnologici§ta re:spegt_o a la} eva-
‘Juacion, la cual pretende argumentar y.justmcar su vglldez cuentmga e l.rrefu-
table con procedimientos de orden técnico. Sp ~p'retend|do c.aréct‘gr cientifico se
coloca como centro del discurso, cOmo posibilidad de legimacion de }gs dec!-
siones y diversas acciones que s€ derivan de los procesos de evaluacion reali-

zados bajo su perspectiva.
na posicion tecnologicista se dirige principal-

mente haciael analisis del discurso de la evaluacion en el interior de la tecnolo-
gia educativa, que € ha desarrollado en 1as altimas décadas acorde con 108
)

fundamentos basicos neopositivistas.

Este intento de supe(acién de u

atico, se reconoce 12 necesidad de abordar €
problema del juicio de valor y contenido axiol6gico de la evaluacion, como Un
aspecto gentral enla polémica quese~desarrou&dgﬂg_@n 4
crercienttfs fe la educacion en 9%

elcar = asta visid lo axiolégico tanto en posturas que To fdentit-
- c . ?)smo un aspecto del conocimiento no cientmco,_p(ecnentmco o mosohco
(eanntecndido &ste como espec lacién), como desde posiciones donde se recono-
ce la presencia de 10 axiologico en 12 evaluacion.

En este pensamiento tecnocTt

n, se debate

echO, se

omo una situacién de h ‘
a

omar lo valorativo C _ Silt 195
ularidad”, idea que imphc

cion, alt
slclon; gsqueda de la “reg

En esta ultima po
nylab

inicia la observacio

-
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asuncion de la estr' i

uctura social co “ '
papel del hombre omo algo “dado”, “natural
concepcion, el prozre:'iacggﬁrl:?c'?n de esta realidad humanoy-sqoucﬁaslosEI:):aastezl
relegar los as écnica ocupa un lugar privilegi fi

ect ; he) gar privilegiad
pectos academicos, poliioes o s0i3Gies, subordinindolos a
)

Este analisi '
is no pre :
exactamente antpes ‘g:‘?leecentra.rse en las opciones técnicas26 sino ir mas alla
mismas. el proposito de egtar a estas, o sea, al fundamento conce tual d alas,
&iBnes hisicas del feném:ni ZZaI“SIS es contribuir a la cIarificaciénpde Iaserelé-
y su légica intern a evaluacion, sus caracteristi i
5 ) cteris 27
para que, de acuerdo con una mejor comptrI::ssig:egglﬁelaesda
, se tien

a profundizar en | alisi
os analisi i :
pueden ser: s de las diversas dimensiones del fenémeno, como
1

PuEdEn Ser~

_La idealogia_géntendi

endo alaid i

del mundo y la . eologia como “a) un i :

Soc . conjunt

de una clase socialle:r?ir?ue‘ b) responden a intereses, aLpichdignlgeas‘?jcezca
comportamiento practico gor;texto social dado y que: ¢) guian y juztci)filcaea i

i i e e los hombr X . n

ciones o ideales”. (Sanchez, 1976: 292_232 )acorde con esos intereses, aspira-

S

e d P .2
nen I Vv ) Cetela

La social_en donde nos encont

ria, la cual se de ramos en una sociedad complej i

en el sentido de Isaa;r)rg;aertwi?;o en relacion con un proyecto sglsi]aal );;%Titéaglcr;o-

la componen, expresandose y actuacion de los diversos grupos y sector,eso ug

s dusarellzn en eleEEs deen el!as dlyersas posiciones y concepciones q

maltiples condiciones social presiones internas y externas, de acuerdo conqllz;e

j68 diVErscE Sentomss y gru es, y que se traducen en cambios en el interi s
pos de la sociedad global. UISHRTS

a p
i .
g - p q e se i 3y

p c &

. Sustento teorico de lo evaluado

Una forma del discurso domin
B ante de la evaluacién se centraen el
Dusoar informa :e?/r;ll:;glc;?éar:a la toma de decisiones;2 as|, se postulgrcoobr:?cﬂ: tdae-
pasenalado nueila ausenc'eszie sumlm_stro de informacion. Diaz Barriga (1982)30
A S s cat ia de una dlmensién tedrica del discurso de la eva-
romentes que pusEiton alctlvudad 'restrmge su dmbito de accion a generar ins-
pebieo sol amept_e informacién; propone que la construccion de
exilleaciings] fenémengn :jdentlflque como problema basico la comprension y
b oo et et educativo, §§to es, que no se limite unicamente a pro-
il. La comprension del fenémeno educativo pone en juego

.

. esencial en los proces
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un conjunto de teorias que lo explican (desde la sociologi 2 edu

ogia de la educacié
psicologia de Ia' personalidad y del aprendizaje y las diversas tendenciasI pg’dlaa-
gogicas), de ahi que la actividad evaluativa —parafraseando a Bourdieu— sea

una accion tedrica.

sencia teérica en el campo de la evaluacién se

lizar esfuerzos en los que no siempre se logra un
ta conceptual.

El intento de superar esta au
enfrenta a la dificultad de rea
trabajo ordenado y coherente desde un punto de vis

La ausencia de este rigor tedrico en el ambito de 10 evaluativo (cuya garantia de
cientificidad en ocasiones solo esta fundamentadaen la técnica) lleva a que es-
tos trabajos no alcancen a explicar en Sus aspectos basicos la problematica
educativa y tan sélo seé queden en una representacion de la misma.

erencia fundamental entre representa-
Consideramos queé la comprension de un proble- -

ma requiere de |a explicacion teorica de éste (o las explicaciones tedricas), pero

sefialamos qué frente a los trabajos de evaluacion que buscan su comprension
plicacion de lo evaluado—se identifican

—en un esfuerzo por construir la ex
otros que privilegian la justificacién de una decision realizada solo desde un lu-
gar de poder y que por tanto cancelan la posibilidad de comprension.

Es importante marcar que existe una dif

cién y concepto de las cosas.

al, se puede afirmar que un primer factor
os de evaluacion es 1a comprension que sé tenga de lo
s factible en tanto sé tenga claridad del so-
tivas, etcétera) con el que se

A manera de sintesis tentativa e inici

sién que solo e

evaluado; compren ac
ociales, psicologicas, educa

porte teorico (teorias s
realiza la evaluacion.

Formulacion del juicio evaluativo

le es intrinseco connotar
o0, de esta manera se
o evaluado desde la

La evaluacion tiene un caracter axiologico, dado qu
lora, o negarselo) al objeto ev

valorativamente (darva
llega To! acerca de |
de el lugar de poder.

Somprension 0 des
co de la evaluacion 1a convierte en una actividad pumana
mplejidad | ejercicio cOns-

ejida pnsabilidad ante e
precisamente al evadir en el analisis de la eva
olégico la convierte en un arma irracional de lara-

El caracter axiologi

conelm
ciente del razonamiento pero

|uaciéon misma su caracter axi
cionalidad técnica.

acionalidad técnica’’ queremos senalar
ocratico, mas alla de su “eficacia COM
noce los problemas fUndamema-
tales cOmoO: Crisis econémwa,
gUStia, so\edad, etCétera'

A“irracionalidad delar
nte al discurso tecn
probada” en el trataiento de problemas, desco
- les por los qué atraviesa actualmente e} h.ombre,
carrera armamentista, problemas ecol6gicos, an

Con la expresion
que la légica inhere

asunto, €s conveniente destacar la diferencia marca-

Para intentar aclarar este / '

da por Kosik entre realidad natural y realidad humano-social. El hompre P.

conocer Ia primera cambiaria ¥ transformarla de acuerdo con e| ¢ Onocimlento
]



102

y manejo de sus leyes naturales, pero en cuanto a la realidad humano-social, en
tanto el hombre la ha producido (la ha “creado”), tiene la capacidad de cam-
biarla completamente, radicalmente. (Kosik, 1976: 35.) En este terreno de la
construccion humano-social es donde la formacion de juicios de valor se pre-
senta como un problema de asuncién de responsabilidad humana y de compro-
miso social.

Pareceria entonces que un asunto medular seria enfrentar esta responsabilidad
en la formulacion del juicio, mas que encubrirla con un planteamiento cientifi-
cista. La asuncion de responsabilidad y el compromiso implican la formulacion

“del juicio de valor; de tal forma que cuando se afirm cion tiene-un-

V Q .
que puede estar en concord franca oposicién con |as normas.y-valo-

res reconocidos y establecidos por una determinada sociedad, grupo o sector.
Lo que aqui se afirma, con caracter de primeras conclusiones en nuestra apro-
ximacién a este problema, es que la evaluacion en su estructura misma, en su
configuracién esencial, tiene un caracter axiologico. Este caracter axiol6gico
se manifiesta en la realidad histérico-social de los procesos de evaluacion y de
ninguna manera se presenta como una componente metahistérica o como una
componente idealista metafisica, que sirva de base para una “idealizacién y
mistificacion” de la evaluacion. ' »

Por el contrario, si se busca desarticular en Io posible su nucleo a través del
analisis material de la realidad, con el fin de llegar a niveles de abstraccion mas
claros en este andlisis, el caracter axiolégico de la evaluacién se manifiesta de
manera oscura y encubierta. Cuando lo destacamos y ponemos como un ele-
mento basico, hacemos una construccion que apunta hacia la comprensién de
la estructura real del fenémeno, de tal forma que la comprension de la eva-

luacion se profundizaré en la medida en que esta nocién de caracter axioldgico -

nos permita ir estableciendo conceptualmente nuevos niveles y dimensiones
de los procesos de evaluacién en su movimiento y manifiestacion para llegar a
comprenderlos en sus multiples determinaciones y relaciones.

-De acuerdo con lo anterior, el problema de la formulacidn del juicio de acuerdo
con su caracter axiolégico se considera como un punto central. En este caso,
debemos insistir en que no se trata de insinuar la adopcién de una posicion mo-
rista ni de una idealista, sino de irrumpir en el analisis de 1as condiciones so-
ciales que entran en juego en la formulacién del juicio evaluatorio.

Si tomamos en cuenta las condiciones sociales en las que se desarrollan los
procesos de evaluacion como aquellas a partir de las cuales se formulan los
juicios evaluatorios, estamos obligados a considerar el espacio formulador, es-
to es, las condiciones determinantes y las determinadas en su relacion dialécti-
ca. Quienes tienen en sus manos la responsabilidad de formular un juicio eva-
luatorio se encuentran en un espacio formulador3! donde existe cierto margen
de autonomia en relacién con las condiciones determinantes; de esta manera,
al clarificar y explicitar los limites de autonomia y las condiciones determinan-
tes, se precisan los aspectos basicos para establecer las condiciones determi-
nadas a partir de los cuales se elabora un juicio evaluatorio consistente.

Y
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En este proceso de clarificacion y explicitacion (del espacio formulador y sus li-
mites de autonomia, de las condiciones determinantes y las determinadas) el
lugar conceptual que permite su comprension desempefia un papel funda}men-
tal y ademas es el punto de partida para el sefialamiento de ciertas dimen-
siones del proceso evaluatorio no consideradas inicialmente, como pueden ser

la ideologia o la politica.

En este sentido es pertinente afirmar que en este marco de interjuego de distin-
tas valoraciones es donde se formula el juicio de valor.

Si se consideran las condiciones determinantes y determinadas para la formu-
lacién del juicio evaluatorio, se requiere necesariamente tomaf en cugnt.a.los
maltiples espacios de autonomia relativa que se dan en las relaciones significa-
tivas entre diversos sectores de la sociedad y sus instituciones, asi como entre
las diversas sociedades.

En este sentido se considera que en lugar de transferir a una técnica el poder de
racionalizacion y valorizacion, se requiere enfrentar el conflicto central_ en .tomo
de la evaluacién a travéz de la asuncidn consciente y responsable del juicio del
valor, el cual se formula en condiciones sociales que tienen un caracter Qe'te.r-
minante y determinado; en donde, para llevar a formular los elementos ge juicio
desde un espacio de autonomia relativa, es basico tener una comprer}slon teori-
ca profunda de lo conceptual tanto del determinante como del espacio formula-

dor.

En el ambito de las practicas de evaluacion educativa, la comprension .de. este
proceso, como se ha intentato explicar, implica romper con el procedlmren_to
técnico como punto de sostén en las discusiones sobre evaluacion y‘trabalar
sobre los aspectos sefialados: condiciones determinantes y determinadas.

Lo_administrativo. Un elemento definitorio en el discurso actual de la evaluacion
.administrativo. Un e

A partir del discurso administrativo, el significado y el empleo del térrﬂlnlc;s;i:
luacién.en este campo reclama un tratamiento especifico tanto por 12 re Ly
cia que se [e ha dado arproceso administrati actual, comof?cien- _
connotacion que tiene la evaluacion como control en esa bUsqueda de €

cia y eficacia en nuestra sociedad.

.. . eso adminis ..~ S€ Ccon-
En la evolucion de las diferentes propuestas del proc nistratijvo o

sidera a la planeacion o prevision como la primera Zpa es Mismoy ascdistin-
: o presen
cOmo su elemento final..Estos dos factores han estado p tesenia Fayol

tés clasificaciones que se han hecho del proceso ad"r'“'?“ativo, desdfnedios
hasta nuestros dias, en tanto que en la definicion de 10S Tactoreg interracteri-
del mismo se han dado diversas propuestas. Sin ?mbargo%s comun Gantacién
2ar los elementos basicos de 1a administracién en: planeacion, impjeme ‘

y control.32

ue expli-

i énfasis en la planeagig ?
dencia a poner on,lod iona-

nte, exi n clon,
Actualmente, existe la teTt' o licidad de modelos que persiguen o ful

ca por qué ha surgido una
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miento “perfecto” de las instituciones. Sin.embargo, algunos autores han ad-
vertido el problema que implica la excesiva confianza que se deposita en la pla-
neacion como quehacer ténico, la que se proyecta a partjr de datos estadlsticos
que no toman suficientemente en cuenta las condiciones histdricas.

Paralelamente, en diversos sectores de nuestra realidad, esta confianza en lo

* administrativo se expresa a través de un discurso que considera a éste como un

factor de resolucién de la crisis socioecondmica. Asi, el Plan Nacional de Des-
arrollo hace las siguientes afirmaciones: S g

“ante la situacion por la que atraviesa el pais, 1a planeacion del desarrbllo se
convierte en factor necesario para enfrentar con éxito la adversidad. La planea-
cion no garantiza el éxito, pero proporciona mayor certidumbre y fortalece los
instrumentos para enfrentar y conducir el cambio [. . .] El logro de los proposi-
tos del Plan requerira disciplina administrativa y financiera, y modificar 10S ha-
bitos de la administracion publica para adecuarse a los requisitos de una eficaz
planeacion’.33

Estas expresiones de confianza en el plan para resolver la crisis estdn en con-
tradiccion con otras del mismo documento: “En el pasado reciente, la planea-
cion cobro particular importancia. Asi, en el periodo 1976-1982 se dieron 10s pri
meros pasos para conformar un Sistema Nacional de Planeacion, se formula-

" ron diversos planes sectoriales y estatales y se elaboré el Plan Global de Des-
arrollo 1980-1982,"34 ya que desde la misma planeacion (hecha en 1976 por €
propio Estado) no se pudieron determinar los niveles de deterioro de la econo-
mia nacional ni se pudo explicar la tendencia considerada en la planeacién
mantener un desarrollo sostenido a través del crecimiento del producto interno
bruto, frente a una realidad en la que éste se desplomaba a niveles catastro-
ficos. . -

Esta situacion se explica a través del analisis de la crisis estructural del capita-
lismo,35 en donde llama la atencién como la planeacion a través del empleo de
la estadistica (por ejemplo técnicas de correlacion) llega a ocultar la magnitud
de tales problemas. Consideramos que en la planeacion se.enfrentan el pensa-
miento tecnocratico y el 6ensamiento histérico, privando un enfoque técnico-
administrativo que privilegia la cuantificacion del objeto de estudio sobre u
enfoque histdrico social que se interesa en los aspectos cualitativos que carac-
terizan al objeto, asi como en el contexto en el cual se inscribe, buscando |
explicacion de la realidad en su complejidad.

-De esta manera, a partir del pensamiento tecnocratico se considera que toda

crisis se puede resolver con la administracion, e aluacion -la.
s | toria ad

inistrativa se convierte en garante de su

logro eficaz. ’
a—"

De ahi que las préacticas admiMWﬂMtemes

amhi i invadiendo el desempefio correspondiente

maﬁGS'é%nden la gestion de
las instituciones36 realizando acciones que tienden a obtener ciertos result

dos de la manera mas eficaz y econdmica posible, sin buscar una explipacién
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mas completa de todo ello que vaya mas alla de la eficiencia de las acciones y
que posibilite un andlisis critico de la situacién.

-

El enfoque a i uiere amnele.\tancia_cnmb_ggigﬂ_a&:

- gura la eficiepcia de diversos sectores, tales como el educativo, industrial,' de

salud, de otras secretarias de Estado, etcétera. . :

e

un anélisis sobre la incidencia del enfoque administrativo en el sector educati-
Vo, particularmente en el &mbito de la evaluacién; ya que sostenemos que entre
los criterios administrativos y los académicos se dan contradicciones estructu-
rales, las cuales privan en esta practica evaluativa, impidiendo el estudio de lo
educativo en su especificidad y complejidad. Sostenemos como supuesto
central de esta afirmacidn que los fines de lo administrativo y de lo académico
no son convergentes en tanto funcionan con “légicas internas’”, estructuradas
desde distinto lugar: la eficiencia por un lado y los procesos cualitativos por
otro. Por tanto, la confradiccion estruqtural es objetiva y no se puede resolver

desdee una volu Jetivada:

En esta perspectiva, nos interesa pimtualizar los aspectos mas relevantes del
significado de la evaluacién en la administracion, asi como algunas caracteris-
ticas del enfoque administrativo que permitan caracterizarlo para poder detec-
tar su influencia en el &mbito educativo. .

El objeto de estudio de la administracién es el fenomeno de la organizacion y
las normas técnicas para la conduccion eficiente de las organizaciones. La ma-
yoria de los autores omite el interés de explicar el comportamiento de las mis-
mas, de tal manera que el concepto y el sentido de la administracion se reducep
a lo instrumental.37 La administracion se define como “‘ciencia social que persi-
gue la satisfaccién de objetivos institucionales por medio de un mecanismo de
operacion y a través del proceso administrativo. (Fernandez, 1982: 119.) )

Es importante considerar que entre las diversas aportaciones a| campo de I:a
administracion, la de Max Weber posibilita el estudio de la problematica afimn-
nistrativa en el sector publico, asi como el de la burocracia estatal, a partir de
sus categorias analiticas (Barenstein, 1982) (conceptos de poder, dominacton,
disciplina, asociacion, organizacion, etcétera) las cuales requieren ser estu-
diadas en toda su complejidad para tener una perspectiva conceptyal del enfo-

que administrativo.38
Nos interesa precisar el factor “‘control” que integra el proceso administrativo. -
Si bien el término evaluacion no aparece en los cuadros sintéticos, (cfr. Fernan-
dez, 1982: 150), elaborados por especialistas de 1a administracign que resumen

H L ! ]

las propuestas desde Fayol hasta nuestros dias, nos parece signjficativo Seha-
lar sobre este proceso el empleo que actualmente se hace de| tgrmino €V&°

luacion como sinénimo.de control.

Hemos expresado que con el trabajo de Fayol S? empieza @ Mangijar el conpep-
to de control como un elemento gue permite revisar si los resultagos obt?'mddosl
corresponden a lo estableCid°-39 El control se define como la “apreciacion e

resultado de accion”. (Fernandez, 1982: 141))
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Actualmente. en el sector de la administracion publica se ha empezado a traba-
jar el procedimiento de *‘control de gestién”, concebido como un sistema de
ayuda para las decisiones organizado para asegurar la conduccion de la ges-
tion. promoviendo la eficacia, productividad y rentabilidad en la empresa. (Ab-
tey. 1980.) .

Si bien las nociones de evaluacién y control se manejan confusamente en este
c¢ampo, parece que en el control se incluye a la evaluacion; lo cual obedece a
una interpretacién particular-que limita la dimensién de la evaluacion.

La nocidn de auditoria administrativa —término utilizado en ocasiones por la
administracion de empresas para abordar el proceso de la evaluaciéon adminis-
trativa— nos permite puntualizar el significado de la evaluacién en este enfo-
que: .. .] es la revision objetiva, metddica y completa, de la satisfaccion de
los objetivos institucionales, con base en los niveles jerarquicos de la empresa,

en cuanto a su estructura, y a la participacion individual de los integrantes de la
institucion”. (Fernandez, 1982: 14.)

En este discurso nos interesa aplicar técnicamente el proceso administrativo
para comparar los resultados con lo planeado y proceder a efectuar cambios en
la planeacion o correcciones inmediatadas en la implementacion. En esta pers-

pectiva técnica, se entiende la nocion de ‘control como una herramienta que
asegura la realizacion del proceso, su eficacia y eficiencia.

La incorporacion de estos planteamientos al ambito de la administracion de la
educacion no se efectua Unicamente por la necesidad de “posibilitar” el fun-
cionamiento de la institucion educativa (“regular la accién de la asociacion’),
sino que responde a una concepcion directamente empresarial de lo educativo

. (la escuela es una empresa que debe resultar eficiente en la administracion de
Sus recursos, resultados que se miden 4 través de la tasa de ganancia).“o

En este sentido no es casual que en los textos de auditoria se muestre el caso
de una “empresa de tipo educativo”, puesto que las escuelas se piensan como.
empresas productoras de servicios y por tanto, se pretende evaluarlas determi-
nando arbitrariamente una serie de indicadores, sin mencionar los criterios de
seleccién ni los elementos que para ellos conforman cada indicador y asignan-
do puntuaciones en funcién de una escala determinada (Fernandez, 1982: 19):

Puntuacion
Maéximo Minimo
Funcién académica 1000 750
Estructura formal 800 600
Crecimiento 500 375
Programa de desarrollo 800 600
Anélisis de los alumnos egresados . 1300 . 975
Politicas financieras 800 600
Eficiencia en la operacion 700 525
Andlisis del consejo de directores 800 600
Evaluacién administrativa 1200 900
Efectividad en la ensefanza - . 2100 1575

107

' icot
En este planteamiento efectivamente se logra establecer un valor numérlcthv
en relacion con determinadas acciones, sin embargo, de este dato cgantc;ta i (;
no se puede inferir gran cosa sobre los problemas de orden académico de un

_ institucion. A

Asl lo reconcoe Carr,42 al plantear —en el empleo de la técnica cos}q—benef'ufr:g
para la evaluacion educativa— la dificultad para dgllmltar e] benef}c:jq, ;::res
ante la imposibilidad de definir desde un punto ge vista técnico los l(;\ |l<(:) or ur;
se tiene que recurrir a la opinién de “expertos”, como una forma de gfractu-
consenso institucional. A partir de este momen?o se observan fe}lgu,r,\azn act
ras del propio discurso, al reconocer que las “unidades de bene |C|% : =
das determinadas de manera arbitraria y que los resultados qb.tenl % 2 raves
de esta técnica constituyen un factor atil para latomade dec(;spnfesrmidén
relativa, ya que pueden utilizarse o recurrir a otras fuentes de info .

-En estos puntos de fractura se advierte con claridad el caracter axiologico de la

evaluacion que hemos analizado anteriormente y se pone enbc:ptrzdalcttr\gvzss:é
puesta objetividad y cientificidad de la informacion que se obtien
tal técnica. :

i eva-
El problema basico que deseamos plantear es que frente|a md?éﬁ?fii?idmi-
luar a las instituciones educativas,3 se recurre a’l, empbeo o qresu|tad05
nistrativos, en tanto se considera que ‘“‘garantizan la obtenci e
cuantificables de un orden claro.

Este orden se presenta con;\o la posibilidad de_ llegar a.resultados (cantidag:‘s)
irrefutables, lo cual desde nuestro punto de vista refleja algunos problemas:

i ini i ente

a) Las técnicas provenientes de enfoquesI técn‘co-at‘g;nr‘::;sstrfztrlr\:uoaﬁei(-ﬂtaarlnes o
o i través de los aspec : >
captan el fenémeno educativo a Aspects _ 2L it
cazo de la definicién de indicadores como: ef}c‘;lengla terrgmal de una “:)n ord
cién, grado académico de sus docentes, relacion numero € Maestros ¢ g
merc,) de alumnos: relacion presupuesto de la institucién con Nnimero de
3

‘nos; etcétera.

Estos indicadores y otros44 se definen de una manera asrt;gf:r:;a‘ resultaDF}; igc d”e
pante, que solamente se puedan expresar los aspecto ; comes del o ) all
ia* ¥lo educativo™ por ello, no alcanzan a explicar y cc prender Nl
o Iq . | t;) ue requeriria de un tipo de ab_O(qa;e Metodold9 o
o educatlvg,l i bign el trabajo técnico de precision de. indicadofgad .
e e o anera especifica de efectuar un pasaje ge wgall oy
autopostglfscomo un?dr:d se realiza Unicamente un pasaje delo formal_a;iaén -
famllg i?:a’nti;e:ti‘joregnl o fondo nos encontramos aquf frente a una expre®
ea .

la ideologla tecnocratica. e
namos los analisis técnicos que se efectgan d?c;gs e
o porque éstos provienen de indicadoreg yefin!

itati hechos
oo rque consideran a los datos cu_afntl(}atlvos com® sion de
bitrariamente, ?or?song])gsqque reemplazan la construccion eung eXpliGa
relevantes en sim A .

: ada.
la realidad educativa obserV

b) Por otra parte, cuestio
sultados obtenidos. Tant



‘\ t,( N

108

Este tipo de analisis tiende a generalizars i
Sraha e A € practica una concepcion i -
ciony agluti:a?r:iueanctfz'eednalta qule 1a parte definitoria de tal DFOZES%nf;QT;rgg:g'
e canme i) I os, los cuale§ se “interpretan” sin explicitar ningt
cmde e ,d%olr ocual St_a'efectua unanegacion de ladimension te% n
cion” cuyos referen);es cigva'uamon eSpecificamente)yse tealiza dna "valor;-
de los implicito, por tant e Somiarontradictorios permanecen en el atatild
“arbitrarias” de los s O Seé convierten en interpretaciones “capri ”
ucesos educativos. prichosas

Por ejemplo, si observamos datos est i

i er { ; adisticos que re ¢

primaarirazu:neer; FI;le'_su;tnr(r;os anos e! nivel de eficiencia t:r?r:tii;IadSeEl:,s 2<;gerr:os

i talid o 03 el 50 por ciento, en el caso de la universidad este r::s‘as

den del 30 por cient% r ciento, en el.cas‘o de la universidad este indice es del S

tendencialmance o hf:n todo el pais). (Madrid, 1983b: 245.) De estos d e
n observado en los ltimos diez afios en 19%82 sztg;si’r?n%e‘

*Como lo prometi m n ucac osn
imos hemos proporcio én os
) : ado ed ién primaria a tod
fos mexicano i ien ' ’ aria Se'-
el S y.se(.:u.nda.na al 90 por ciento de los egresado” de'tp im I' l
ha disminuido significativamente el indice de analfabet'smS [ r,] f:' !.”03
ismo [...] he

l. . A I e educaCI 3 i i

Mientras que en 1983 :
) Se expreso: “esta i
del sistema e i g mos a tiempo para evi isi
ducativo se imponga a la sociedad yla exgong:‘gt:;lﬁgur?)slascr!Sls
os ries-

rmitimos e ”tlnue Se a rave esta S‘ i remos dlla I

Lo que en el fondo pc
podemos plantear
tural entre la izacié ‘ear es que subyace unac iccid
luacién y la “pcr’ia‘tl;izlijmg? de actividades administrativas :anrtararde':l('non (Iastruc-
ad” (de orden conceptual) de derivar de estos Z:trosapele;:

teamientos que dj
X Irectamente apor :
realidad educativa, porten elementos hacia la comprensién de la

$ién mas compl

! etad i : .
posibilite Ia int € lo educativo exige partir de un trabajo tedrico inicial que

er io
preta'imon de los datos desde los presupuestos explicitos.

De hecho, la ma icienci

actuales e eva){g;g%fr:c;een?a que agreciamos en el discurso y en las acciones

piamente tecrica o ooy 0 educativo es la omisién .de una dimensién pro-

Janito, la biisqueds oo segtt}:jal, esto es, que la interpretacion del dato Y, y por

CONCEPLOS tedrincs dag Ido de lo educativo, adquieren valor a partir ,de los
| e los cuales se construye su significado. '

Consideraciones finales

esbo i
zado un conjunto de problemas que apuntan a con-

fEn este trabajo, hemos
or
en
te tanto del concepto evaluacién como de las practi-

mar un sentido difer
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cas evaluativas. Las lineas que finalizan el trabajo no cierran la problematica; a
lo largo de éste hemos planteado puntos de conflicto e hipétesis iniciales en
busca de una explicacion diferente, dada la necesidad de trabajar con mayor ri-
gor conceptual la probleméatica evaluativa, tradicionalmente considerada como

un problema de orden técnico. -

- Por tanto este trabajo es un punto de partida en la reflexion conceptual del am-
bito de la evaluacion. ’ ‘
Tres elementos pueden ser considerados como relevantes en el planteamiento

que hemos efectuado: N

.

cion es una “técnica” quer permite
scolar de los estudiantes, postula-
miento que estudia diver-
eriales,

1) Frente a la concepcion de que 1a evalua
—geterminar el grado de aprovechamiento e
mos que la evaluacién constituye un ambito de conoci
sos aspectos de los sistemas educativos (programas, maestros, mat

instituciones, etcétera).

s de reducirse a un conjunto de técnicas, son pun-
tanto sobre la evaluacion en particu-
tuacion reclama la necesidad de la
| que de manera rigurosa dé cuen-

Las acciones evaluativas, lejo
tos de concrecién de concepciones tedricas,
lar como de la educacion en general. Esta si
conformacion de un ordenamiento conceptua
ta de este campo de estudio. _
2) Hemos desarrollado las bases para realizar un estudio sobre la manera co-
mo se ha conformado el concepto evaluacion, de suerte que exista una'ma\lor
comprension entre las nociones explicitas quevacomparja_n su constitucion (me-
dicion, test, objetividad, neutralidad valorativa, cientrfiqldad) y ?‘ conjunto figz
superpuestos implicitos (control personal y social, caracter axiolagico, legiti-

macion) que determinan el término desde este lugar oculto.
» postulamos |a

a evaluacion como un hacer “técnico C
er social, donde este ultimo se diluye ante una raciona-
acion que explica el predominio A
tiene en ellos cuando S€

3) Por ultimo, frente a |
evaluacion como un hac )
lidad burocratico-administrativa; situ .
~foques administrativos y 1a excesiva confianza que s€

realizan evaluaciones.
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Bachelard, o sea que pensemos en ir de Ids abstracto a o concreto de acuerdo con la cqnl(i:stpa
cion de Kosik (1976: 49): “El progreso de los abstracto a lo concreto €omo método matenad 2
del conocimiento de la realidad es |a dialéctica de la totalidad concreta, en |a que se reproduc
idealmente la realidad en todos sus planos y dimensiones”. Cfr. G. Bachelard (1978). t
S Utilizamos el concepto fenoménico de Kosik para marcar el debate Que el autor pagenetacr: sr:
seudoconcrecion y totalidad concreta, mientras la expllcacuc‘m de un qu.eto de CO“OCITijOSik
\guia por las reglas de lo aparente (fenoménico) no se logra *‘el conocimientq de lo red )
: 25-77). . L _
6 ;?Z:stz:tra)bajo sostenemos que el saber respecto a la e‘{aluacnon lmp~lica un conjunltocduea:)&
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pensamos como un ambito diic:p:;"::g y nto Sflz:t(;ﬂ:’%rl;‘f;neasgic;?::n?;glones quelo
i isién instrumental, actualm : ; ;
4 E['i?]zg;i::?o‘gsgg:erales para :l DeindoM1.9§1-1919918"1, e: I;Isasn Nacional de Egycqgion .Supef'O’-
6 erior, num. 39, ANUIES, México, , p. 168.
8 :Taﬁ(i\lllacgggg/‘zzpoesarrollo 1983-1988, México, spp, 1983_, PP 22y 235 respectiyamen
% Puede ser significativa la manera Como el concepto rendimiento se eMplea gn |, escu.eo
; 3 os), la fabrica y el entrenamiento _flsmq (Militar ¢ deportivo:-
miento de maestros y alumn d iar desde la universidad mey; escuelas je
10 | aweyers, et. al. (1975: 5) y esto Se puede estudiar de k edieva) y

te. )
|a (rendi-

suitas hasta nuestros dias.

. bor
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Pkl "ef Pattor menciona especificamente que ¢l IMpELlo LS 108 tag) oo, 1o sl e 1924,
De hecho este a ! en la escuela normal superior se empezaron g emplear des T8 e
13 gamen_te eqéMéxnc%i)é'?L;Z encuentra en los estudios qufe Michel Tprt (1977) reporta sqb Ia FélGe
sta situacion tamt intelectual y ocupacion profesional, donde el gy - denu” laameSi'
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clonsocia e see ?Zceo:tdrgs profesionales —medicos, abogados, etcétery ahi a8
nos es menor que e ici fa.
fique como instrumentos al se1Vicio e 1a burgues
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14 g} rapido desarrollo de los test fue estimulado por entusiastas a quienes se puede calificar co-
mo conversos que habian recibido /a revelacion’ [. . .] por su fe exagerada en |a medicion obje-
tiva no formularon criticas. quienes asi procedieron cometieron muchqs pecados en nombre de
la medicion.”” (Thordinke. 1973: 14) (cursivas nuestras). Llama'la atencidn la concepcion reli-
giosa con la cual se incorpora la ciencia: en ella se cree. o L

1S Hay muchas formas de controlar la conducta, la religién lo hacia por medio del pecado, Freud
piensa que se debe a la represion. nosortos tenemos medios mas eficaces para lograrlo: una lo-
botomia puede controlar una conducta agresiva, determinado tipo de drogas una conducta se-
xual desviada. con ello lograremos una sociedad feliz. (Skinner, 1973). )

16 Entre otros estudios quiza valga notar los de G. Vainstein (1980); Bowles y Gintis (1981); M. Car-
noy (1978). . g 8

7 En la colonia la trasmision de los conocimientos necesarios para la produccion a sus hijos,
‘conforme €stos 1ban creciendo. resultaba tarea facil. las habilidades requeridas eran practica-
mente las mismas y la transicion al mundo del trabajo no exigia qué el nifo se adapt'ara a toda
una serie nueva de relaciones sociales (Bowles y Gintis, 1981: 207.) ' #

18 -‘E1 plan de estudios y la estructura del aula practicamente no podran reconocerse comé algo
derivado de las escuelas para escribir rurales y cadticas™. (Bowles y Gintis, 1981: 208-234.)

19 En este caso particular no es nuestra intencion analizar la manera como Taylor utiliza la nocion
de “ciencia”. Sin embargo. llama la atencion como Taylor expresa que existe-una tendencia na-
tural del trabajador hacia el haraganero y la forma como posteriormente la psicologia conduc-
tual dara una solucion a este aspecto a través del concepto sobre reforzamiento de una conducta.

20 En este caso conviene hacer notar la similitud que guarda con los planteamientos con relaciéon
al papel del inspector escolar.

En la actualidad. estos conceptos son retomados a través de los fundamentos para disponer de
un examen departamental que directamente se pueden sintetizar en In siguiente: controlar a los
maestros para que ensenen el contenido que deben ensenar. ’

21 En caso de la educacion se pueden mencionar a autores como Taylor, Mager, etcétera.
22 Cuando se habla de “discurso cientifico dominante” se hace referencia al que se produce bajo
los ineamientos generales del neopositivismo. ’

Hoy se usan los términos “filosofia analitica”, “"neopositivismo’" o *“empirismo I6gico’ como’si-
nonimos. designado en un solo intento, un enorme movimiento intelectual con variadisimos as-
pecios y que ha cultivado diversos.campos del saber: |a I6gica, la linguistica y la filosofia. _

Pensamos que a/ conjunto de esta vasta corriente intelectual se le debe Ilamar neopositivismo
(como muchos autores lo hacen) porque es el nombre mas abarcante y el qie le da unidad filo-
sofica (Parisi. 1977: 49.) : .

23 Se esta empleando el término sofisma en el sentido de razonamiento con el cual se quiere en-
tender lo que es falso. o )

24 varsavsky (1972) expresa que un problema cientifico no puede ser discutido desde la perspecti-
va de verdad-error. sin¢ desde un analisis sobre su pertinencia social; establece que los proble-
mas del campo en América Latina pueden ser resueltos a partis del conocimientos cientifico
existente y que Ia no resolucion de éstos refleja un problema de orden dlferente.

Menahem (1977) estudia la manera como los cientificos en los E.U. se articulan a los proyectos
de guerray llega a establecer la manera como toman conciencia de la relacion existente entre
Su trabajo y la tecnologia de la destruccion, inclusg llegan a la justificacion de que a par*: de
Su trabajo “pueden morir menos personas’.

% En cuanto a la reflexion sobre este problema de la racionalidad técnica en la educacion, recien-
temente se han producido algunos aportes entre los que se encuentran: Alfredo Furlan y Patri-
cia Aristi. “Razon técnica y curriculum™; Carlos Angel Hoyos, *“Los curricula ¢racionalidad ante
qué?”: Roberto Follari, “El curriculum como practica social”, en Concepcién Barrén, Angel Diaz
Barniga et. al., Encuentro sobre disefio curricular (memorias), México, ENEP-Aragon, 1982.

2 . . .
Para los fines de este trabajo, se considera que las opciones técnicas merecen una discusion y
un analisis profundo, pero se senala su caractel de subordinacion a los aspectos teodricos que
las fundamentan.
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27 Los términos “fenémer)o" y ““caracteristicas esenciales” se estan empleando como ya se sefa-
16, de acuerdo con Kosik (1976: 26) “[...]1a existencia real y las formas fenoménicas de la reali-
dad —que se producen inmediatamente en la mente de quienes despliegan una praxis histérica
determinada, como conjunto de representaciones o categorlas del pensamiento ordinario (que
sélo por un habito barbaro se consideran conceptos)— son distintas y con frecuencia absoluta-
mente contradictorias respecto de la ley del fenédmeno, de la estructura de |a cosa, o del nicleo

- interno esenc/a.I Y Su concepto correspondiente”.

2 Una aproximacion a este problema se ha efectuado en un trabajo anterior (Alba, 1981).

Esto se encuentra en la corriente estadounidense de la evaluacién educativa en autores como
Chadwick y Stuflebeam.

30 :‘No hay operacion por mas elemental y en apariencia, automatica que sea de tratamiento de la
mform_aclén que no implique una eleccién epistemoldgica e incluso una teoria del objeto”

. (Bourdieu gl. al., 1980: 6). ’

Por espacio formulador entendemos el espacio institucional-social encargado de realizar la
eya}luamén; el qual es influido y determinado por las condiciones sociales, pero a su vez la posi-
bilidad de influir y determinar. Esta posibilidad se clarifica al tener en cuenta sus margenes de
autonomia. . #

:; Véase cuadro de clasificacion en: J. A. Fernandez Arena (1982: 150). b

5 Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988, México, spp, 1983, p. 10.

Plan Nacional de Desarrollo. . . cit., p. 20.

35 En 1976 el f'ln de los problemas del llamado mundo “libre” era y sigue siendo imprevjsible y sus:
manifestac!or?es eéran evidentes y variadas: retraimiento de las inversiones, inflacién sin prece-
dgnte, crecnrrguento insignificante e incluso estancamiento o disminucién de los productos na-
cnonale”s en términos reales, enormes déficit en las balanzas de pagos de los paises del “Tercer
Mundo” —y hasta de algunos “desarrollados” —, deterioro de los ingresos reales de los traba-
]ado.res, desempleo en ascenso, quiebras masivas de Pequefas y medianas empresas, control
creciente de los organismos financieros internacionales —quienes iinponen las re,glas del
juego aun.a .Ios paises industrializados—, endeudamiento incontrolable de la mayoria de las
naciones bajo el capitalismo del subdesarrollado, polarizadas ademas entre petroleras y no
petroleras, etcétera. En una palabra: la crisis no s6lo continuaba, sino cada vez era mas aguda
y carcomia las entrafias mismas del sistema. (Bernal Sahagyn, ’1982: 7)

3 “.En el. Estado moderno, el verdadero dominio, que no consiste ni en los discursos parlarﬁenta-
nos ni en las proclamas de monarcas, sino en el manejo diario de la administracion, se en-
cuentra necesariamente en manos de la burocracia, tanto Militar como civil [. . .] el desa:\arrollo
del funcnqnamiento moderno se situa ahora en un cuerpo de trabajadores i.n.télectuales alta-
mente_ czjxllficaAdos ¥ capacitados profesionalmente por medig ge yn prolongado entrenamiento

% especializado” (Weber, 1974: t. 2, p. 1060-1068).

CaPallan (1981 113 y 114) senala esta omision Yy afirma Que g K|iksberg presenia un concepto
Esi?g:rc“uzii? c;::;t,{?endo elaboraciones cientificas dirigidag 4 explicar el comportamiento dé

38 Incluimos algunas citas de Weber como ejemplo de estag concepciones: “Por orden admi-
nistrativo debe entenderse el que regula la accion de la aS0¢iacion™, “El tipo. de administracion

legal y racional es susceptible de aplicacion universal y eg g impovrtante en la vida cotidiana-
Pues para la vida cotidiana dominacion es primariamente administracion”. “El tipo mas puro
de dominacion legal es aquel que se ejerce Por Medis de un cua;iro administrativo
burocratico””. (Weber 1974: 1. 1, p. 41y 175)

3 Cfr. nota 20 del presente trabajo.

%% La técnica costo-beneficio es un ejemplo de como se Pretenye determinar la tasa de ganancid
de la accion de educativa. Se dice que los estudioS Que Pugq, "o 1o o quienes tienen €l PO
der para decidir cémo y donde aumentar los gastos en educy o oo oSy ber
neficios de la misma que adquieren la forma de aUmento dg | ingresos “[. . .] los intent0S
incluir el capital humano, como factor de producCion. en &1y w80t e oo fuentes
del crecimiento econémico dificilmente pugde considerarsg tomo un andlisis de costos y PeN€’
ficios, a pesar de su interés actual.” (Simon et. 8, 1970: 24

41 “La empresa capitalista moderna descansa int@,”,‘amente nte todo en el calculo. Necesitd P&
ra su existencia una justicia y una adminis\raG'rg:SC;’iY:stncionamiemo pueda calcularse &
clonaimente, por lo menos, en Principio, por "O'a ma-q'umgﬁnera_les con tanta exactitud ¢0™°
puede calcularse el rendimiento probable de un R (Weber 1974: 1. 2, p. 1061-1062)
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! " . xual desviada. con ello lograremos una sociedad fellz. ‘(Skmner, 1973). — M. Car-
16 Entre otros estudios quiza valga notar los de G. Vainstein (1980); Bowles y Gintis i
s ) ; jos.
' " E:yl;‘slgo?;nia la trasmision de los conocimientos necesarios para la produccion ans;rségti:ca‘
‘conforme éstos 1ban creciendo. resultaba tarea facil, las hap:lfdades requendas era{ara  toda
mente las mismas y la transicion al mundo del trabajo no exigia que el nifio se adap
una serie nueva de relaciones sociales (Bowles y Gintis, 1981: 207.)’ omd algo
18 -El plan de estudios y la estructura del aula practicamente no podran rgcpnocerge %8-234-)
derivado de las escuelas para escribir rurales y cadlicas”. (Bowles y Gintis, 198.1', 2 2 nocion
19 En este caso particular no es nuestra intencion analizar la manera como Taylor utiliza 1a o o
de “ciencia”. Sin embargo. llama la atencion como Taylor expresa que existe una tenf:ien i
tural del trabajador hacia el haraganero y la forma como posteriormente la psicologia coduc‘a-
* tual dara una solucion a este aspecto a través del concepto sobre reforzamiento de una con

imili i cion
20 En este caso conviene hacer notar la similitud que guarda con los planteamientos con relag
al papel del inspector escolar.
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maestros para que ensefen el contenido que deben ensenar.

21 En caso de la educacion se pueden mencionar a autores como Taylor, Mager, etcétera.
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nonimos. designado en un solo intento, un enorme movimiento intelectual con varlaQ|sumo's a
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27 Los términos “fendmeno” y “caracteristicas esenciales”

16, de acuerdo con Kosik (1976: 26) . . .] la existencia real y las formas fenoménicas de la reali-
dad —que se producen inmediatamente en la mente de quienes despliegan una praxis histérica
determinada, como conjunto de represe

ntaciones o categorias Jel pensamiento ordinario (que
s6lo por un habito barbaro se consideran conceptos)— son distintas y con frecuencia absoluta-
mente contradictorias respecto de la le!

y del fendmeno, de la estructura de la cosa, o del nucleo
- interno esencial Y SuU concepto correspondiente”’.

Una aproximacién a este problema se ha efectuado en un trabajo anterior (Alba, 1981).
2 Esto se encuentra en la corriente est

adounidense de la evaluacién educativa en‘autores como
Chadwick y Stufiebeam.

30 “Ng hay operacién por mas elemental

informacién que no implique una el
(Bourdieu et. al., 1980: 6).

31 por espacio formulador entendemos el espacio institucional-social encargado de realizar la

evaluacion; el cual es influido y determinado por las condiciones sociales, pero a su vez la posi-
bilidad de influir y determinar. Esta

posibilidad se clarifica al tener en cuenta sus margenes de
autonomia. %

32 yease cuadro de clasificacion en: J. A. Fernandez Arena (1982: 150). *
Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988, México, spp, 1983, p. 10.
Plan Nacional de Desarrollo. . . cit., p. 20.

35 En 1976 el fin de los problemas
manifestaciones eran evidente:
dente, crecimiento insignifica

se estan empleando como ya se sena-

Y en apariencia, automatica que sea de tratamiento de la
eccion epistemoldgica e incluso una teorfa del objeto”

del'llamado mundo “libre’ era Y sigue siendo imprevjsible y sus:
S y variadas: retraimiento de las inversiones, inflacién sin prece-

nte e incluso estancamiento o disminucién de los productos na-
cionales en términos reales, enormes déficit en las balanzas de pagos de los paises del “Tercer

Mundo” —y hasta de algunos “‘desarrollados” —, deterioro de los ingresos reales de los traba-
jadores, desempleo en ascenso, quiebras masivas de pequenas y medianas empresas, control
creciente de los organismos financieros internacionales —quienes iinponen las reglas del
juego aun a los paises industrializados—, endeudamiento incontrolable de la mayoria de las
naciones baijo el capitalismo del subdesarrollado, polarizadas ademas entre petroleras y no
Petroleras, etcétera. En una palabra: Ia crisis no 610 continuabg, sino cada vez era mas aguda
y carcomia las entraitas mismas del sistema. (Bernal Sahagun, 1982: 7,
36 “En el Estado moderno, el verdadero domi

nio, que NO consiste pj en los discursos parlamenta-
ros ni en las proclamas de monarcas, si

no en €l manejo diario de 1a administracion, se en-
cuentra necesariamente en manos de la burocracia, tanto Militar como civil {...]el desaarrollo
del funcionamiento moderno se sitia ahora en un cuerpo de trabajadores intelectuales alta-
mente calificados y capacitados profesionalmente por medio de un prolongado entrenamiento
especializado” (Weber, 1974: 1. 2, p. 1060-1068). )
113y 114) senala esta omision y afirma que B, Kliksberg presenta un concepto
mds adecuado incluyendo “elaboraciones cientificas dirigidas , explicar el comportamiento dé
las organizaciones”. )
% Incluimos algunas citas de Weber como ejemplo de estas Concepciones: “Por orden admi-
nistrativo debe entenderse el que regula la accion dela 3sOCiacin “El tipo de administracion
legal y racional es susceptible de aplicacion universal y es I importante en la vida cotidiana.
Pues para la vida cotidiana dominacion es primariamente ministracion”. “El tipo mas puro
de dominacién legal es aquel que se ejerce Por medig de un cuadro administrativo
burocratico”. (Weber 1974: 1. 1, p. 41y 175) .
3 Cfr. nota 20 del presente trabajo.

%0 La técnica costo-beneficio es un ejemplo de coMO Se preteng determinar la tasa de ganancia
de la accion de educativa. Se dice que los estudioS Que pueqy ayudar a quienes tienen €l P
der para decidir cémo y donde aumentar los gastos en ed”(‘;aci(m se centran en los costos Y b€
neficios de la misma que adquieren la forma de agg\ento Ie os ingresos *{. . .] los intentos dz
incluir el capital humano, como factor de produc®' '(‘1 ik eeanansis cuantitativo de las fuente
del crecimiento econdmico dificilmente puéde CO:IS' 13;%(329°0mo un andlisis de costos y bene’
ficios, a pesar de su interés actual.” (Simon et- rn;menté p 0. .

41 “La empresa capitalista moderna descansa i"tei(,n P fuh & todo en el calculo. Necesitd 23-
ra su existencia una justicia y una atqministra"rmas fi}las ggeionamiento pueda calcularse
cionalmente, por lo menos, en principio, por N0

0
2 erales con tanta exactitud O™
a maquina." . :
puede calcularse el rendimiento probable de u” 9“' (Weber 1974: 1. 2, p. 1061-1062)

.
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42 -Hay mavor dificultad para definir 1os beneficios que los costos [...]los aspectos para definir
10s ‘;,oblcmds que permitieran igentificar los benef;cn_os fueron discutidos en las Iacultaqes es-
cogidas. con el staff’ de decanos y con los admmlslradpres escolares (. ..) Estos crlterlfos
representan el consenso institucional. adecuado a Iz_isi gcnvidades que se desarrollan en Ia' a-
cultad e indican los beneficios importantes en la opinidn de cada facultad [ss ) La alte‘fna't(ljva.
adoptaca consistio en hacer comparaciones entre medldas_ arbitrarias, denominadas “uni ;
des de beneficio” [ . .| pero muchas decnswngs en educacion no sdlo se basan en comp‘a" ’
ciones racionales de estas unicades de beneficio [. . .] En varias ccasiones es .convemer*'e t.,ne.
multipies aproximaciones evaluativas, sin em_bargo. la técnica costo-beneficuo'z.aporta elemedne
10s oe comparacion que pueden probar su utilidad Y Su capacidad de contribucion a latoma
decisiones’” (Carr et. al.. 1982: 77. 78, 80 y 84). ’

43 .| 3 evaluaciOn de la cahdad de los diferentes componentes que intervienen en 10S pfocesos_ te
gecencia: investigacion y difusion. es uno de los fines primordiales de la planeacion. En este

sentigo. los trabaios de prospectiva no sélo van mucho mas alla de los problemas puramente

cuantitativos. sino que deberian .identificarse aquellos aspectos difectamgn!e relacmngdos.
con la cahidad de la educacion: Los problemas de calidaa ¢« ;a educacion, seran: a) El fﬁel°fa
miento de 1a pianta docente: b) mejcramiento de-servicios de apoyo; c) de contenidos, métodos
y tecnicas de ensenanza e investigacion. d) de las ‘instalaciones ye) mejoramientg del alu;:-ndnlﬁ
" que:ngresa’ “Lineamientos generales para el per:oQo 1981—1991"", en Plan Nacional de
cacion Superior. en Educacion Superior. num. 39, México, 1981, p. 168. —
44 --En relacion-a la asignacion del presupuesto a las universidades para 1984, el su_bsecretano |
Educacion Superior e Investigacion Cientifica declard que habra no solo el criterio en cuantc: a
numero ae estudiantes, sino también el de la calidad¥ye la ensefanza con base en |0 que as‘
universicaces estén produciendo para el bien del Estado! ; d% pais, sin embargo tal _como loes
tablece e! analisis este elemento que aparece incueslionaﬁle o) aclara,interesgs diversos que
no son reconocibles. ;Cuales son las necesidades nacionales?, ; Hacia donde orientar el aparae-
to producivo?. elcetera, son preguntas que se contestan diferente de acuerdo al lugar que S
ocupa en la sociedad™ (Villasenor. 1983). ) oy en-
45 [, .]la auditoria edministrativa que trabaja con gran parte delelement_o"s cualltatlw_)s y pre .
de dar una evatuacion cuantitativa [. . .] se busca dar una serie de opiniones y se integran e
una cal:*icacion final de tipo numérico y no hay que olvidar que el eslableomnepto <.ie escalas
numericas es 1a unica manera de dar una caracter unificado y universal a cualquier tipo de eva-
luaciones ~ (Fernandez. 1982: 17) - .
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I

LOS ENFOQUES
DE EVALUACION

EN LA PRACTICA
DOCENTE

Cwer R meey . - -

Presentacién

La presente unidad, esta constituida por tres temas
concepcion de evaluacion a la luz de los elementgg
primera unidad. En el segundo tema, el asunto es ab
luacién como modelo ideal y juicio de experto, los
como el unico experto para evaluar a sus alumnos y
pecto al ideal de hombres que pretende formar; an,
partir de un texto que los sefiala con el titulo de eng
ta. En el tercer tema se revisan los enfoques de evy)
y ampliada, por lo que se le presenta un grupo de ;
a estos enfoques. Dichos textos le aportaran visig
los sujetos y elementos que intervienen en 12 eva|

En el primero se analiza su

tedricos estudiados en la’
ordar los enfoques de eva-
uales plantean al maestro
emitir sus juicios con res-

bos enfoques se revisan a
oque de evaluacion idealis-
Uacion por normas, criterios
Nco textos que caracterizan
Nes teoricas con respectoa
Uacion educativa.
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Guadalajara, Jal., enero de 1987
Profr. Victor Manuel Rosario Mufioz
Unidad 141 Guadalajara

Universidad Pedagégica Nacional

Enfoque de Evaluacién idealista’

En el enfoque de evaluaCIon idealista se agrupan las practicas que consideran
al maestro comuo €l ivoen el proceso de la evaluacion en donde es el
anico que “sabe "Wgesta capacitado para evaluar a sus alumnos, basando
sus juicios en un ideal dée’ hombre establecido por |la sociedad a la cual pertenece.

Este enfoque implica que la evaluacion es.-emitir juicios de valor, lo que la con-
vierte en uan accion, la mayoria de las veces, subjetiva.

Cuando el maestro pertenece a una clase social diferente a la del alumno, el
modelo ideal de hombre respondera a sujetos de su misma condicion, por lo
que dicho ideal “no es la mejor base para evaluar a todos los alumnos, dado
aque entre otras cosas no pertenecen a la misma clase social. Por otra parte el
ideal puede resultar dificil de establecer y cada maestro puede tener sus pro-
pias normas ideales™1; lo que hace del modelo ideal un modelo ambiguo.

La base de comparacion para evaluar con este enfoque esta en comparar qué
tanto se acerca el alumno al modelo ideal que el profesor tiene del estudiante
aplicado, cientifico, deportista o artista, no se requiere saber de evaluacion, si-
no tener conocimientos del objeto a evaluar y experiencia.

La comparacién con un ideal significa que el progreso de la persona, compo-
nente, programa. . ., se confronta con el ideal dado.

Cabe sefalar que existen diferentes términos (modelo ideal, juicio experto), para denominar el
enfoque que aqui se plantea como evaluacién Idealista.
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En este sentido el profesor se convierte en un experto lo que implica.el deber
el derechq profesional de emitir juicios de valor sobre sus alumnos. Este de-
recho es e;ercidq por los que ‘'saben sobre los que no saben’": profesores sobre
a!umnos; supervisores sobre profesores; opresores sobre oprimidos como de-
cia Paulo Freire ya que este derecho implica una verticalidad lo que etimina el
proceso dialégico.

El juicio que se emite mediante este modo de evaluar es inapelable, en ningun
momento |p§ griterios de evaluacion se hacen explicitos, por lo que el profesor
emite Sus juicios con base en lo que recuerda del alumno, de sus actuaciones
en el salon de clase, de las actividades que realizaen la esc,:uela. .., lamentable-
mente, el profesor no lleva un sistema formal de registro para reco’pilar lainfor-
macion, no se apoya en procedimientos y técnicas que le brinden informacion
o'bjetnva,.por lo que los juicios de valor del profesor, estan supeditados a va-
nable_s circunstanciales, que muchas veces determinan su actitud en el mo-
mento de la evaluacion. '

En la evaluacion de conocimientos de acuerdo con el enfoque idealista el maes-
tro que ha observado al estudiante a lo largo del curso, d& sustareas-y-convi-
vencia 21, se forma una idea de los conocimientos que considera aprendid
y, en el momento que le solicitan su evaluacion, compara la idea que tiene del
alumno con la cantidad y calidad de conocimientos que el cree debe sabery, de
acue:'rdo alo cercano o lejano que esté el educando del ideal del profesor se, to-
mara la decision y se evaluara. . ,

Qllfton Chadwic? expresa que este enfoque se “adopta a menudo poque es fa-
cil qe hacer”. La evalucion no puede llamarse cientifica porque no se sabe con
clan.da.ad‘ cual es la tarea del experto —en este caso el maestro— en qué'basa
Sus juicios, qué criterios, qué variables “mide”. ..

L? virtud que tiene este enfoque de evaluacién es que toma en cuenta el contacto

a ' i

l);es e informales, la li i isién d j wrons.
1les, las explicaciones personales, la revision de trabajos y tareas

las observaciones que en general realiza con sus alumnos. Sin embérgo en e;

mprpento de evaluar se pierde la riqueza de todo este tipo de informacio’nes li-

mitandose el profesor a confrontarlo con el modelo ideal.

" CHADWIC, Clift ion’ i '
. on. Evaluacion Educacional en: Evaluacién Educativa. Cuaderno No. 1
Programa de Especializacion de la UPN. : ' : 1 el

2CHADWIC, Clifton, Op. cit.

g
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Feélix Amado de Ledn Reyes

“Evaluacion con referencia a normas y
con referencia a criterio. Boletin
Bibliografico de sistemas de Educacion
Abierta, No. 14 aiio Ill, SEP. 1983. p. 44-47.

-

’

Evaluacion con Referencia a
Norma (ERN) y Evaluacion con
Referencia a Criterio (ERC)

La polémica en torno a estos tipos de evaluacion se viene desarrollando desde

hace varios anos. Es dificil encontrar un especialista en evaluacion que no.
aborde la discusion. Probablemente se deba al hecho de que esta muy asociada
a las concepciones de.educacion permanente y educacion tradicional. .

Para algunos, éstos son Gnicamente formulaciones sobre diferentes sistemas
para asignar calificaciones (4) y para otros, son un reflejo de la concepcion edu-
) cativa que adopte el evaluador. (1; 11) La Evaluacion con Referencia a Norma’
B (ERN), implica un concepto de educacion que enmarca la seleccion de los mejo-
res individuos de un grupo determinado como funcion principal, mientras que la
Evaluacion con Referencia a Criterio (ERC), Lleva implicita el desarrollo de to-
dos los individuos, dandoles todas las oportunidades posibles.

La discusién se ha centrado a nivel de evaluacién del aprendizaje pero se
puede extender a todos los niveles de la evaluacion: programas, instituciones,

sistemas, etcétera. .

Los supuestos basicos de Evaluacion con Referencia a Norma (ERN) se
pueden resumir en los siguientes puntos:

a) Debe existir una situacion igual para todos los estudiantes a,.ﬁn de determi-
nar en forma precisa el grado de aprovechamiento.

b) Existen diferencias individuales entre los estudiantes respecto a una destre-
za o habilidad que se pondra de manifiesto al momento de la evaluacion.
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¢) La evaluacion permitira seleccionar a aquéllos que posean mayores destre-
zas o habilidades. : é

Este tipo de evaluacion conduce a responder preguntas como las siguientes:

N

— ¢Este estudianteo programa es mejor que aquel otro?
— ¢Cual de éstos rindié mejor en una determinada prueba?
— ¢Cual de estos programas es el mas eficaz en funcion de costos?

El supuesto principal de la Evaluacién con Referencia a Criterio (ERC) se puede
sintetizar de la siguiente forma: los estudiantes pueden necesitar tipos y calida-
des de instruccion muy diferentes para alcanzar una destreza o dominio. Es decir
el mismo contenido y los mismos objetivos de instruccién pueden ser aprendidos
por distintos estudiantes como resultado de diferentes tipos de instruccion.

En este caso, las preguntas son del orden:

— z:Qué han aprendido los estudiantes durante un afio escolar determinado?
— ¢Cudles son los mas necesitados de ayuda especial en un curso?

— z,Cﬁa'les son los mejores para ingresér a un nivel diferente?

— ¢Se lograron Ioé criterios preestablecidos?

— ¢Qué resultados se estan logrando en funcién de los objetivos sefalados?

ORIGENES -

El origen de la Evaluacién con Referencia a Criterio (ERC), segun Bloom, se re-
monta a la Segunda Guerra Mundial, cuando los militares recurrieron a los psi-
cologos en busca de ayuda para el adiestramiento de personal. Se conocia cla-
ramente cual era la habilidad deseada y cémo debia ser utilizada, y ademas se
esperaba que la destreza fuera permanente. Por consiguiente, cuando el ejérci-
to quizo adiestrar soldados para montar y desmontar fusiles M-1, los psicélogos
comenzaron por especificar los objetivos del adiestramiento mediante una téc-
nica que se denomind “analisis de tareas”.

En 1963, con la obra de Carroll y con el apoyo de las ideas de Bruner (1966), Glaser
(1968), Goddlad y Anderson (1959), Morrison (1926), Skinner (1954) y Suppes (1966),
la Evaluacion con Referencia a Criterio (ERC) da el impulso definitivo.

Carroll (1971) plantea grandes ideas muy.originales y acordes con los principios
de la educacién permanente y la educacion individualizada, que es necesario
éxponer aqui a fin de comprender mejor los origenes de esta modalidad eva-
lq;tiva. Sefalaba que si los estudiantes son distribuidos normalmente en rela-
Cion con la aptitud para una asignatura y a todos se les proporciona exactamen-
te la misma instruccion y tiempo disponible para el aprendizaje, el resultado serg
una distribucién normal sobre una medicién apropiada de los rendimientos.
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Inversamente, si los estudiantes estan distribuidos normalmente en relacién
con la aptitud, pero el tipo y la calidad de la instruccién y la cantidad de t.iempo
disponible para el aprendizaje se adaptan a las caracteristicasy necesidades
de cada estudiante, se puede esperar que la mayoria de los estudiantes lleguen
a dominar la asignatura.? -

La idea basica-es-quetas-diferencias individuales en la aptitud indican elritmo
de aprendizaje de los estudiantes ywno el nivel de aprendizaje de que son capa-

.. “Céﬁsea,ﬁodbs los estudiantes pueden aprender las tareas escolares que se

esperan de ellos, si se les da suficiente tiempo. Si las ideas de C_arrol! se verifi-
can, sus argumentos echan por tierra muchos prejuicios que prec}omman enla
mente de algunos educadores sobre el aprendizaje de algunagasngnaturas. Por
ejemplo, que la matematica es propia de inteligencias superiores o'personas
superdotadas, que el don artistico o cientifico “se trae”, etcétera.

E! origen de la Evaluacién con Referencia a Norma (ERN), se remonta a Galton
en Inglaterra, reconocedor de las diferencias individuales e iniciador .d'e los rpé-
todos estadisticos aplicados a la educacidn. Detras de esta concepcion estg la
campana de Gauss, que *“concibe una distribuciéon normal de muchas cualld,a-
des humanas, tal como se distribuyen en grupos numerosos tomados al azar’y
mas aun ‘“una concepcién darwiniana sobre la supervivencia de los méas

aptos”.4 o : .

El uso indiscriminado de la curva normal como base para la evaluacién dgl
aprendizaje ha sido ampliamente criticado por los partidarios de una forma mas
racional de evaluacion. Bloom sefala que “‘hemos utilizado tanto la curva nor-
mal en la calificacion de los estudiantes, que hemos llegado a creer en ella” y
sefala que ‘‘en realidad, hasta podemos insistir en que nuestros esfuerzos edu-
cacionales no han tenido éxito en la medida en que la distribucion de los rendi-
mientos se aproxime a la distribucion normal”.1

La evaluacion con base en una curva es una mala aplicacién de los supuestos
estadisticos y una inadecuada e injusta manera de calificar. Las propiedades
‘matematicas de la curva se verifican mejor en grandes poblaciones, por lo que
su aplicacion a una poblacion inferior a cincuenta, cantidad que generalmente
integra el numero de estudiantes en un grupo, es un error de principio. .

{) .

Se debe evaluar para estimular y verificar el logro del aprendizaje, nunca para
encasillar en compartimientos estancos a los estudiantes.
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L NILO, Sergio U. “Tamas de evaluacién”,
! ' ' ) en: Evaluacion Educativa. Cuaderno de
A ' G ‘ lectura no. 1 del Programa de Especiali-
, ‘ zacion de la Universidad Pedagégica
» . " Nacional, México, s/f. p. 33-40.
f /
2 . B y
: Temas de evaluacion.
\ H
2. LA EVALUACION CONSIDERADA COMO MEDICION
, ' ) . Los desarrollos logrados por la teoria psicométrica durante las primeras déca-
j ) _ . .

das de este siglo y, paralelamente, el descubrimiento que las calificaciones es-

colares no eran confiables y carecian a menudo de objetividad, le dieron fuerza
al movimiento de medicion educacional.

Los instrumentos desarrollados por los expertos en medicidon proveyeron las
bases conceptuales para la evaluacion. Esta seria, indudablemente, otra cosa
y _ _ ) si no existieran los instrumentos de medicion educacional y psicologica.

Pero tal vez el aporte mas importante consista en que los instrumentos de medi-
cién proporcionan puntajes y otros indices susceptibles de ser manipulados

. N . matematica y estadisticamente, lo que hace posible manejar masas de datos y
: - permite comparar resultados y establecer normas.

Con este enfoque instrumentalista la evaluacion se convirtio en la técnica de
elaboracion de instrumentos y de interpretacion de sus resultados. Evaluar lle-
‘ ) . ga a ser sinonimo de construir instrumentos de evaluacién. El evaluador se limi-
~ . ta asf a evaluar aquellos variables que puede medir. Las variables para los que

: no posee instrumentos de medicién son caracterizadas como “‘intangibles”,

siendo facil afirmar en Gltimo término, que no poseen importancia. (Phi Delta
Kappa, 1971, 11). .

De este modo, los limites que se le imponen a la evaluacién por falta de des-
arrollo instrumental, llegan a ser considerados limites naturales o reales.

e R i — S
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Esta tendencia de atribuir las virtudes de lo “‘natural” a los resultados de una
medicion es particularmente seria. El instrumento de medicién educacional
aparecera como una herramienta y, en su calidad tal estafia libré de juicios
valor y seria cultural y sociolégicamente antiséptico. Ante él reaccionamos co-
ma frente a un termémetro, cuestionamos el precio o su apariencia, pero
cuestionamos sus resultados. El termdmetro nos dira cudl es la temperatura
ricos y pobres, negros y blancos. Sin embargo, las pruebas, los tests, los instru-
mentos de “medicién” educacional no pueden decir lo mismo: parece haber
medidas distintas para pobres y para ricos para negros y para blancos.

Aparentemente los textos de evaluacion fallan al mencionar estas debilidades.
Una cosa similar acontece con las recomendaciones estadisticas en relacion
la construccion y analisis de instrumentos de evaluacion.

Husek (1969, 6-10) al respecto menciona: “hemos llegado a ser muy sofistica-
dos en la discusion de [a validez y la confiabilidad, pero los cambios en la forma
de juzgar un test no han sido igualados por los procedimientos sugeridos para
desarrollarlos. A la mayoria de los estudiantes se les dice que construyan
test.como si existiera un Unico proposito para el test, un propésito que puede
ser definido adecuadamente como el de proveer la maxima discriminacién
entre los puntajes de los alumnos. Esto es, instruir a nuestros alumnos para
que construyan tests que pasen varianzas maximas y les damos formulas para
analisis de item que producen tests homogéneos en contenido y en niveles
dificultad".

Es decir. todavia se trata de.obtener resultados “normales” resultados que
ajusten a la curva normal que vendria a ser una expresion “natural” de un rendi-
miento educacional. ‘ '

Sin embargo, desde diversos puntos de vista se llama la atencion a propdsitos
de esta dependencia de la curva normal. Benjamin Bloom (1971, 49), por ejem-
plo, sostiene que la *‘curva normal de calificaciones ha sido usada desde hace
tanto tiempo que los educadores han llegado a creer en ella. Las mediciones

rendimientos son disefiadas para que sean capaces de detectar las diferenciag
mas triviales entre los alumnos y de este modo quedar en condiciones de asig.
nar las calificaciones en forma “normal”. Esperamos que méas o menos el 10%,
reciba A"y estamos bastante preparados para aplazar una proporcion similar
de estudiantes. . . Lo mas alarmante es que convencemos a los alumnos que

trabajo que puede hacer, sera fatalmente “C” 0 “D". .. Finalmente, ensefiamosg
como si solamente una minoria entre nuestros alumnos fuera capaz de aprender

La curva normal no es sagrada. Describe el producto de un proceso fortuito.
educacion, en cambio, es una actividad intencionada en la que perseguimog
que los estudiantes aprendan la que enseflamos, en consecuencia la Curva
representativa del rendimiento deberia ser muy diferente de la curva normal
€S que nuestra ensefianza ha sido efectiva. “En efecto, podremos decir que
nuestros esfuerzos educativos no han sido exitosos en la medida en que el ren.
dimiento de los alumnos se distribuya normalmente.”

F.in.aliza Bloom indicando que no esté en disputa la existencia de diferencias in.
dividuales, “lo que es disputable es que estas variaciones deban tener un relgj
en el aprendizaje estudiantil y deban reflejarse en nuestros estandares dg
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aprendizaje y criterios de rendimiento. El hecho que las diferencias individuales
jueguen ese rol y se vean reflejadas en los estandares y los criterios se debe a
nuestras practicas actuales mas que a las necesidades del caso”.

Elaborando sobre estas mismas ideas, De Landsheere (1972, 181-182) sostiene
que la dificultad “media” esté& determinada por la media aritmética de las apti-
tudes del grupo considerado y no por una media de la dificultad objetiva de las
nociones a ensefar y que se tiende a considerar esta reparticion de las aptitu-
des como un prondstico de los resultados escolares. Menciona sin embargo
una excepcion frecuente entre los educadores y los usuarios de la educacion: la
ensefanza de las primeras letras.

Los resultados esperados de la ensefianza de la lecto-escritura los describe De
Landsheere en las siguientes graficas:

Situacion Inicial lecto ~ Situacién final lecto
escritura 1er. afo. escritura 1er. ano.

Demuestra asimismo que la curva normal aparece s6lo en término de una descripcion esquemati-
ca de la evaluacion del aprendizaje de la lecto escritura.

Situacion inicial. Situacion intermedia. Situacion final

Afirma que en el caso de la lectura no se concibe que los padres o los docentes
acepten una evaluacion diferente. Sin embargo, a partir de este nivel de escola-
ridad pareciera que la exigencia no fuera la-misma. (Landsheere, 1872, 182).

Hay una abundancia de testimonios actuales que revelan los esfuerzos para
- desprenderse de la tirania de la curva, que es otra manera de decir liberarse de

practicas de medicién viciadas.

Pero, es necesario profundizar un poco mas para descubrir el origen de estas
practicas tan extendidas.
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Facilmente es posibie advertir la correspondencia entre la curva normal y cier-
tas concepciones “‘darwinistas’ de la sociedad. Si como modelo de convivencia
social se acepta la libre competencia y su implicacion de la supervivencia de

" -los mas aptos, se podria también aceptar que la curva normal reflejaria una

distribucion “natural” de la poblacion. . ,

El riesgo mayor es la connotaciéon de “natural” que adquieren las distribu-
ciones normales de los agrupamientos humanos. De esta primera aceptacion
es facil pasar, a condicion de que no reflexionemos mucho sobre ello, a |a afir-
macion que la existencia de clases en la sociedad es “‘natural” y, en consecuen
cia, inevitable o, lo que es mucho peor, justo, bueno y necesario. De alli es
posible también concluir que aquellos que estan en la parte baja de la curva
normal, es decir, los que ocupan los estratos bajos de la sociedad, se en-
cuentran alli por sus propios méritos o deméritos relativos y que bastarian cier-
tos esfuerzos de su parte para mejorar su situacién. Su ubicacion no se debe
una resultante de los esfuerzos de otros, es solamente natural: se es mas o me-
nos apto en la lucha por la vida del mismo modo que las especies sobreviven en
funcion de su aptitud para adaptarse al medio, seglin lo demostré Darwin. La
efervescencia creada por sus descubrimientos llevé a trasladarlos a todo orden
de cosas, a “descubrir” el orden “natural” de los elementos, a forjar utopias
politicas en funcion de estas ideas, a aceptar criterios de superioridad o infe-
rioridad de razas. Galton, el gran impulsador de estos enfoques, pariente cerca-
no de Darwin-primo, poseia un ideario politico que los educadores deberiamos
conocer mejor, pues nos hemos quedado con sus aportes instrumentales sin
considerar que sus motivaciones obedecian a trasfondos ideologicos bien defi-
nidos.

Galton y luego Pearson, trataron esencialmente de justificar sobre una base
cientifica la posicién moral de las clases superiores que empezaba a verse con-
mocionada por la agitacion igualitaria, probando que eran genéticamente supe-
riores a las clases bajas. (Bernal, 1967, 208).

Este ‘orden natural” llevado al aula produce ciertas consideraciones
increiblemente mantenidas por los docentes: hay alumnos buenos, regulares
malos. Los malos alumnos lo son justamente por su propia culpa: no estudian,
no se esfuerzan, no trabajan, posiblemente no tienen ‘“aptitudes” o les falta
interés o simplemente no les gusta estudiar o no aprecian lo que la educacién
significa. Si hicieran un esfuerzo no hay duda que mejorarian su ubicacion rela-
tiva. Pero ésta es “natural”, es “justa”.

No es una extraordinaria coincidencia, no es una maravillosa y tranquilizadora
comprobacion el hecho que los malos alumnos provengan de los estratos bajos
de la sociedad, participando asi de sus ‘'vicios” de clase, no se esfuerzan, no
trabajan, no tienen ambicién, no quieren progresar.

0, no es también cierto que esos malos alumnos provienen de €s0s grupos
retrasados: indigenas, tropicales, negros, latinoamericanos, etc..

Pero esta situacion es sélo natural.

F::%m"‘f I o oomacs. oG o P — T W —
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t
_t_»ija/ media N Sociedad Distribucién
“Natural”

pobres
indios
negros
latinos
judios

—r:aldos‘/ regoiares \buenos Alumnos Distribucion

“Natural”

/

En consecuencia es también solo “natural” que consideremos buen instrumen-

to de evaluacion a aquél que produzca el resultado **natural” esperado. Pero es-

te resultado es aceptable solo si los supuestos basicos —esa naturalidad—
son aceptados. Dificilmente es posible imaginar que los educadores los hayan
aceptado conscientemente. Han sido victimas de uan estafa historica que tran-
quiliza sua conciencias y ayuda a perpetuar desigualdades e injusticias que ha-
cen de la escuela actual un blanco de justificadas criticas.

Finalmente, por lo menos en la experiencia latinoamericana, la evaluacién

céntrada en los instrumentos de medicién, ha provocado particularmente al ni-

vel de aula, enormes frustraciones: el tiempo demandado por la elaboraciony el

analisis de pruebas y la infraestructura administrativa de las escuelas, aun han
imposibilitado al docente comun en la produccion de sus propios instrumentos.
Un efecto latera! de esta situacion ha sido la consideracion casi esotérica en
que se tiene-a los evaluadores, agravando de este modo las desviaciones men-
cionadas en los parrafos anteriores. : )

3. LA EVALUACION COMO COMPROBACION DE LA CONGRUENCIA
ENTRE RESULTADOS Y OBJETIVOS

Tal vez sea esta la concepcion evaluativa mas en boga. Se debe al educador
norteamericano Ralph Tyler, quien comenzé a desarrolar sus conceptos al estu-
diar en la década del 30 las relaciones entre la educacion media y la universita-
ria, aunque fueron presentados en publicaciones bastante posteriores: “el pro-
ceso de evaluacion es esencialmente el proceso de determinar en qué medida
los objetivos educacionales son realmente conseguidos por el programa de
curriculum’e instruccion. Sin embargo, ya que los objetivos educacicaales son
esencialmente cambios en seres humanos, es decir, los objetivos apuntan a la
produccién de ciertos cambios deseables en los esquemas conductuales del
estudiante, entonces la evaluacion es el proceso para determinar el grado en
que se estan verificando estos cambios en la conducta”. (Tyler, 1950, 69).
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Edward Furst, un discipulo de Tyler define la evaluaciéon como. .. “una de las
cuatro tareas basicas en el desarrollo de un curriculum o un plan de instruc-
cion”. Las cuatro tareas son: ' )

1. Determinar los objetivos que el curso o programa debe intentar lograr.

2. Seleccionar experiencias de aprendizaje que ayudaran al logro de esos obje-
" tivos. ) —

3.-Organizar esas experiencias de aprendizaje de modo que provean conti-
nuidad y secuencia para el estudiante y para ayudarlo a integrar lo que de
otro modo pudiera aparecer como una experiencia aislada.

4. Determinar la medida en que los objetivos han sido alcanzados. (Phi Delta
Kappa. 1971, 12). La primera ventaja que se desprende de esta conceptualiza-
cion es laincorporacion de la evaluacion al proceso institucional no como un

agregado, sino como proceso consustanciado al de ensefianza aprendizaje

Ademas amplia los enfoques tradicionales al involucrar en el proceso evolutivo
no solo a los estudiantes sino también al curriculum y a procedimientos educa-

tivos. ) )

Como es posible observar en el esquema que se presenta a continuacion, tam-
bién introduce amplias posibilidades de feedback (término que aun no se habia
acunado en esa época). -

En el esquema es posible observar que la evaluacién se ejecpta sobre las activj.
dades para determinar el logro de los objetivos. Estos a su vez pueden incidir en
una formulacion de objetivos, asi como los resultados de una evaluacion, etc.

Sin embargo, Ios efectos practicos de esta notable concepcién de la evaluacidn
no han guardado relacién con las expectativas creadas por su formulacion teg.
rica. Ocurrié que la funcion esencial del evaluador vino a ser la determinacion
de objetivos de conducta. Tyler enfatizé elocuentemente la necesidad de hacer
pasar los objetivos a través de “filtros" de filosofia y psicologia, pero queda por
ver cual filosofia y cyal psicologia. . *
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Luego, la necesidad de expresar los objetivos en términos de conductas obser-
vables de los estudiantes contiene, por una parte, elementos de compromiso fi-
loséfico que todos los educadores no tienen por qué compartir y, por otra una
tendencia al absurdo en el planeamiento de actividades generales de un
establecimiento escolar, como intentar expresar en términos de rendimiento

escolar el efecto de la.contratacion de un nuevo empleado administrativo, por.

ejemplo (Guba, 1969). ‘o

Pero, sin dudé ia mayor desventaja derivada de esta concepcion del fenomeno

~evaluativo reside en que el énfasis en la conducta del alumno como criterio Gni-
co, lleva a la evaluacién a convertirse en una técnica terminal, postfacto (o post

mortem, como dicen los satiricos).

Asi, a pesar que la definicién apunta tan claramente a los procesos, |a puesta
en practica de esa definicion se limita a una comprobacion de productos.

Existe aln un punto de las formulaciones de Tyler que no ha sido alin conve-
nientemente discutido y que parece ser el origen del actual estancamiento del
desarrollo de su teoria. Ciertamente que la congruencia entre producto educa- -
cional y objetivos tiene la fuerza de lo‘légico, sin embargo, es también un hecho .
que a este producto concurren no sélo los elementos didacticos sino —y segun
el Informe Coleman (1966, 325) serian los de mayor peso— las complejas inte-

racciones sociales y culturales intra y extra aula. El modelo de Tyler seria lineal
y la realidad multilineal. : '

fie ety g lo

' A > <
Modelo de Tyler . : Realidad \\

5 2 (o

Es obvio que seria absurdo concluir que la escuela es inutil o la planificacion
escolar innecesaria o la determinacion de objetivos un acto de soberbia presun-
cion. Seria mas cuerdo pensar que el contexto didactico de todas formas es el
responsable m4s directo del logro de ciertos objetivos. Y si bien se puediera lle-
gar a demostrar por medio de analisis de regresidén multiple que el objetivo se
logré fundamentalmente por el efecto de variables diferentes a las del contexto
didactico puro, ain se podria argumentar que ese objetivo existe porque lo es-
-tablecieron los responsables del contexto didactico.

Pero la situacién de ensefianza-aprendizaje logra en alguna medida no solo los

- objetivos que se propone, sino como es natural a toda situacién de interaccion

humana, tiene otros logros que no siempre corresponden a una intencion cons-
clente o expresa. Muchas veces estos logros resultan significativos en el plano
personal y en consecuencia deberian ser evaluados, es decir, apreciados en tér-
minos del proceso que los produjo, con el doble efecto de juzgar mas adecuada-
mente ese proceso y de reforzar la experiencia satisfactoria.
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Los obvios problemas que se derivan de la ubicacion de la evaluacion como una
actividad final, han llevado a adoptar las profundas concepciones de Scriven
(1967) a la-evaluacién-de-aula distinguiendo dos tipos de evaluacion: evaluacién

formativa y evaluacion sumativa.

; : e
Por evaluacién sumativa se entiende aquélla que es practicada al final de un
curso, un periodo o un proyecto educacional.

Por evaluacion formativa se entiende, en contraste, la provisién de feedback
correcciones en cada etapa del proceso educacional. (Bloom, 1969, 47-48).

En la situacion de aula, el propdsito primario de la evaluacién sumativa es calj-
ficar a los estudiantes de acuerdo a su rendimiento en relacidn con las metas
del curso. Las evaluaciones sumativas son en un sentido muy realista “finales”
Los examenes sumativos cubren una cantidad relativamente grande de mate-
rial de instruccién, ocurren espaciadamente.

&}a evaluacion formativa busca bésmamemﬂd_enﬂﬁcaf—éeb'rﬁdades_d,e_apfendi-
~2aje.antes de la completacién ‘de la instruccion durante un segmento de curso
que bien puede ser una unidad, un capitulo o una leccién. El propésito es lograr
un dominio del aprendizajé proporcionando informaciones que puedan dirigir la
situacion de ensenanza-aprendizaje subsiguiente, sea ésta una continuacion
, una correccion diferenciada. De este modo, la evaluacién formativa constituye
real y efectivamente una parte integral del proceso de ensefianza-aprendizaje.
(Airasian, 1971, 78-79). : :

Para llevar a cabo una evaluacion formativa adecuada, los evaluadores deben
ser profundos conocedores de las practicas reales del aula, ya que si los proce-
dimientos de evaluacion fermativa han de proveer informacion relevante y espe-
‘cifica, deben ser derivados de las actividades de instruccién que preceden a la
evaluacion. ’

.

Asimismo, la evaluacion formativa debe cuidar cubrir aquellos objetivos que en
una umd}ad, capitulo o leccion, constituyen un prerrequisito para el dominio de
otros objetivos en la unidad, capitulo o leccion. ’ ‘

Si la evaluacion formativa intenta identificar'debilidades en el aprendizaje anteg
- de calificar a los estudiantes, entonces sera necesario recolectar evidencig
e la capacidad demostrada por el alumno en el dominio de cada objeti.

VO prerrequisito: : —

ll;a evaluacion formativa es parte del proceso de instruccion, por lo tanto no de.
€ llevar calificaciones, ya que los alumnos no deben ser penalizados por log
errores que pudieran cometer. : ’

_zlelts calificaciones bajas reiterad4s pronto convencen a los alumnos que son
oS los que fallan y, si ademas se promedian, los alumnos pueden llegar a up
Punto en que de nada les valdran sus esfuerzos.

E : i s ; .
msi-s:Jnna eyaluacuon Sumativa, si dos alumnos responden correctamente a yp
0 numero de items, recibiran usualmente el mismo puntaje. Importa pocq

u?fos de ellos sélo haya respondido items que requerfan un simple recuerdo

que

y el otro items de naturaleza mas compleja.
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En cambio, en la evaluacion formativa es fundamental identificar el “pattern”
de respuesta a fin de facilitar la identificacion de aquellos objetivos débiles y
posibilitar la aplicacion de programas de correccion inmediata.

Pero estas aplicaciones tan significativas de los conceptos de evaluacion for-
mulativa y sumativa que tan adecuadamente responden a las deficiencias de .
los enfoque tyleriano, no fueron la intencion original del ya mencionado Scri-

ven. Este pretendid hacer aportes significativos a los problemas planteados por

la evaluacién de curricula.

- El énfasis tyleriano en las conductas observables de los estudiantes, agregado

a la idea de evaluacién como actividad final, provoc6 en los evaluadores de

curriculum la conviccion que evaluar las metas de la instruccion era lo debido

frente a los esfuerzos para evaluar los medios para lograr estas metas. Esta ac-
titud impidio trabajos para establecer metas intermedias que de algiin modo es-
tuvieron subordinadas jerarquicamente. Esta ausencia de metas u objetivos in-
termedios complica enormemente la evaluacion de proyectos curriculares por
los lapsos en que los estudiantes no pueden ser adecuadamente evaluados (en
términos tylerianos), en que supuestamente se mueven hacia el logro de los ob-
jetivos. .

Gene Glass (s/fecha, 9) sostiene al respecto que “hay poderosas razones para
no depender exclusivamente en mediciones de la conducta del alumno en rela-
cién con objetivos expresados en términos de conducta, cuando se trata de eva-
luar curricula. Deben hacerse observaciones y juicios sobre los materiales
curriculares, los docentes, los planes organizacionales, etc.'En muchos casos,
estas fuentes de evidencia deben tener precedencia sobre las conductas de los
estudiantes”. X ’

En cambio, el enfoque de evaluacién formativa y sumativa es mas abarcador y
- no depende exclusivamente en las conductas de los estudiantes cuando de
evaluacion curricular se trata. '

Las técnicas derivadas de la evaluacién formativa permiten establecer sélidos
controles a medida que la experiencia curricular progresa.

La evaluacion sumativa permite las comparaciones con otras experiencias cu-
rriculares competitivas. Scriven sostiene que un juicio “sumativo” es el resulta-
do de la agregacion de metas ponderadas. El programa que reciba el mayor
puntaje total sera presumiblemente, el preferido.

Es relativamente simple construir escalas que combinen metas ponderadas si
pensamos la experiencia acumulada en.el campo de las decisiones donde es
comun encontrar cuadros decisionales que guardan una estrecha relacion con
las ideas patrocinadas por Scriven. .

\
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Bertha Heredia A.

““La evaluacion ampliada’ Revista de la
Educacion Superior No. 2, Vol. IX, Abril-
Junio, México, 1980, p. 115-125.

La Evaluacion Ampliada

Bertha Heredia Ancona’

“El propdsito de la evaluacién no
es probar sino mejorar’"’

William Gephant

%

INTRODUCCION

Los responsables de los nuevos planes de estudio de diversas instituciones
educativas del pais solicitan que éstos sean objeto de una evaluaci¢n cientifica
que les proporcione informacion en qué fundar sus decisiones y les oriente en
sus acciones futuras. Las informaciones que piden cubren un area mas vasta
que la que habitualmente se ha considerado: aspectos socioldgicos, econdmi-
cos, politicos, fisiolégicos, etc.

Esto supone un nuevo estilo de evaluacion que se aparta de la concepcion posi-
tiva de la ciencia, para basarse en la comprension de los fenémenos contempla-
dos a partir de la realidad social integral.

En consecuencia, la evaluacion de dichos planes requiere la colaboracion de
profesores, autoridades, estudiantes y especialistas de distintas disciplinas.

Este nuevo enfoque, denominado “Evaluacién Ampliada” por J. Cardinet,
(1975); “Evaluacion Holista”, por Wulf (1975)1, es ante todo de caracter practico,
pues tiene como meta procurar informacion atil y significativa a las diversas
personas responsables del sistema escolar, evitando simplificar la complejidad

. de las variables que intervienen en una situacion dada.

Una de las caracteristicas de este nuevo enfoque es su flexibilidad y apertura,
en oposicién a la evaluacién tal y como la concibe la practica educativa actual,
que busca medir los conocimientos y las aptitudes de las personas en sus as-
pectos méas particulares, a partir de criterios preestablecidos.

« Coordinadora de la Division del Sistema de Universidad Abierta. F.M.v.Z., UNAN.
*+ “The purpose of evaluation is not to prove, but to improve".

\
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La evaluacién ampliada considera que ya que los aspectos que deben tomarse

en cuenta en cualquier innovacién pedagdgica son de distinta naturaléza,

necesita recurrir a la metodologia de varias ciencias para obtener informacion

que permita tomar mejores decisiones. Los resultados estadisticos, datos de

po econémico, puntos de vista juridicos, documentos histdricos, son algunos

de los elementos que pueden considerarse en la evaluacién ampliada.
\

Si se admite Ia multidimensionalidad de los efectos de la ensefanza, no
congruente aceptar que son exclusivamente los objetivos establecidos los que
habran de sefalarnos qué se va a enseflar y como habra de examinarse, ni que los
alumnos siguen siendo el unico elemento del sistema escolar que se tome
cuenta. -y

Los resultades de las pruebas de aprovechamiento no se descartan, pero
consideran,como uno mas de los elementos que es preciso esforzarse por
comprender y explicar dentro de una situacion global.

Cronbach? fue uno de los primeros en criticar la evaluacién pedagdgica basada
exclusivamente en la “medida de aprovechamiento”, y en demandar una
ampliacion de sus funciones.

Es necesario, sefiala Cronbach, conocer con anticipacion la ejecucion de los
alumnos en cada una de las dimensiones sicoldgicas y pedagdgicas implica-
das en lo que se va a ensefar, examinar la capacidad de generalizacién de los
conocimientos una vez adquiridos, interesarse por los cambios de actitud que
resulten de lo que se ensena, e incluso, procurar controlar los aspectos no ex.
plicitos del curriculum, para asegurarse que lo que se aprende no actia en
detrimento de otros conocimientos y aptitudes.

Modelo Conductista vs. Modelo Holista

La evaluacion que se desprende del primer modelo que denominaremos “califi.
catnya" basada en la medida de aprovechamiento, y que es la que se practicg
habitualmente, se preocupa principalmente por los resultadoes (se sobreentien.
de que éstos deben ser mensurables). Otras de sus caracteristicas son:

p * Lacausalidad es una relacion que puede ser observada “desde afuera”,

. qu objetivos son “la columna verbal”, en esta evaluacion, y 'su funcion
Principal es determinar el grado en que los estudiantes los han dominado,

* Todo aparece fijado y definido de antemano.

. E_r_i a:jra: de una evaluacion objetiva se despbja ala realidad de toda ampj.
guedad.

/

'52 'f('jé;csf:n que su§citan los cursos programados que siguen este modelo tedr;.
sib'le" (téc?]flj::polper cada problema en tantos elementqs simp[es como sea po.
Smplrice sob? ineal), es reveladgr.a. A pesar de que_exn_ste suficiente evidencia
Bpreelin oo e sus efect'os positivos en el aprendizaje del alumno, ellos |og
) Y Poco y casi no los emplean, probablemente porque las respues.
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tas a lo que se pregunta en este tipo de textos aparecen como fijadas de una
vez por todas; incontrovertibles; lo que tiene un efecto negativo sobre la motiva-
cion del que estudia.

La educacidén y la sociedad moderna se han vuelto tan complejas que la eva-
luacién que sigue este modelo aparece como insuficiente e inadecuada puesto
que no permite estudiar el fenémeno en toda su amplitud. Una breve revision
histérica, nos muestra que ya en 1920, investigadores del campo de la biologia
principalmente, sefalaban que “‘el todo tiene algo que no se encuentra en el
conjunto de sus partes”, con lo que rescataban la afirmacion aristotélica de
que “el todo es algo mas que la suma de sus partes”. Por 1930, L. Von Bertalantfi,
R.A. Fisher y otros bidlogos sefialaron que ‘“‘la ciencia de las partes habra de ser
completada por la ciencia de las totalidades”.3

El modelo conceptual holista, en contraste con el enfoque positivista, analitico,
unidireccionalmente casual, del modelo conductista, parece que pueden dar
mejor informacion de la compleja realidad humana, puesto que ésta constituye
en verdad un problema de “sistemas’, o sea problemas de interrelaciones entre
gran numero de variables.

La evaluacién ampliada, acorde con esta perspectiva, toma en cuenta a las par-
tes, pero no en forma aislada, sino a partir de la situacion global, vista en toda
su complejidad. :

En la evaluacion ampliada, la causalidad es mas comprensiva, busca las rela-
ciones entre |a totalidad de los elementos que intervienen en una situacion. Es
decir, no le interesa exclusivamente un resultado, sino la situacion integra y
particular de que se trate. X

Se interesa en los procesos, mas que en los productos; en las experiencias que
han llevado a determinados resultados mas que en estos mismos, de manera
que los estudios comparativos entre diferentes experiencias pedagogicas ha-
cen hincapié en las variables que conforman las experiencias y no tan sélo en
los productos que reditaan.

La clase de evaluacion holistica, que hace énfasis en los procesos, s6lo es po-
sible desde una-perspectiva que contempla los problemas desde su particular
expresion y tiene en cuenta la totalidad de las variables que intervienen. Es de-

. Cir por una parte, cada situacion se toma como lo que es, como una situacion
irrepetible, unica por poseer caracteristicas propias que la singularizan. Y por
otra parte se considera a la mayoria de las variables que, en el transcurso de un
proceso, contribuyen a que se obtenga determinado producto.

Este enfoque se manifiesta en los trabajos realizados por distinguidos investi-
gadores de la sicologia, quienes, partiendo de concepciones muy diferentes,
han llegado a la misma conclusion: “la manera en que se aprende es mas im-
-portante que lo que se aprende”. El modo de adquirir conocimientos condiciona
los meétodos de aprendizaje posteriores.

Dentro de esta linea, para determinar por ejemplo, la bondad de un método de
‘ensefanza, se requiere conocer en detalle los procesos de pensamiento que
provoca en el alumno.
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Un n)ét.odo es valioso si contribuye a desarrollar en el estudiante actividade=
heuristicas (de busqueda y de investigacion).

Lps valores f'implicitos“ de un método de ensefianza o de cualquier otra innova.
cién educativa, también son motivo de la evaluacion ampliada.

- En el caso de los textos programados que veiamos antes, parte de la evaluacioén
c_onsistin'a en preguntarse e investigar si los procesos mentales que se efec.
tL{an durante el estudio de dichos cursos pueden contribuir a la formacidn
habitos de pasividad, carencia de critica, relacionados con una condicidn
democratica de la sociedad.

Estos aspectos cualitativos pueden significar mucho mas para aceptar o recha.
zar una innovacion educativa que el que ésta pueda tener muy buenos resulta.
dos en cuanto a.cierto aprendizaje alcanzado. '

Sin em‘bargo, en la realidad social integral, en que tienen Iuéar las innovacione
pedagogicas, las situaciones no son ni controlables ni repetibles, como sup'Ons
este enfoque, puesto que en cada situacién concurren diferentes clases de v::

ri.ables (incluso en distintas proporciones) alterandose, por lo tanto, las rela
ciones que se dan entre ellas. ‘ ' : i

Ppr eso es que la} evaluacion ampliada se aparta de la concepcién de “clases
Situaciones equivalentes”, ya que cada caso se considera unico.

ﬁm embargo, supone que en la medida en que se puede explicar como es que
a .Hegado.a una S|tua9;on, es posible efectuar algunas generalizaciones futy.
ras; es decir, en la medida en que concurran determinadas variables que supon.

gan las mismas relaciones que en la situacid i
, uacion conocida, se puede prev
sera el resultado. : ' %ep e

Criterios de Validez en la Evaluacién Ampliada

Los criterios de validez, tal y como los concibe Wulf (1975), son los siguientesg.

a) Transparencia: Se refiere a la posibilidad que deben tener todos los partic)

Pantes de reproducir el proceso de evaluacion sobre la base de una explicita.

Cion de las funciones, de'las i i papeles y de los métodos
s, de'las intenciones, de los pape los
evaluacion.4 ' ' ey Stodos d

Ej : ~
Jemplo: Supongamos que se trata de evaluar la calidad de una clase. En esta

tare; ici Sl - del :

tablsc?:'“C'Dap uno o varios “jueces”, con base en criterios explicitos, es.

fiImaciéosdconluntamente. Independientemente a esta tarea, se efectia ung
N de la clase, para ser proyectada posteriormente a l0s mismos o

_diferen OSi .
gherer tes personas’ con el propdsito de que realicen una nueva evaluacien
Ir de los mismos criterios. '

Los Tesultados de 3

) mbas evaluaciones se comparany se procede a deter
rel coeficiente g parany se p mi.

€ correlacion de la validez de transparencia.
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b) Coherencia: Se refiere al acuerdo entre los procedimientos utilizados y Ia§
intenciones anunciadas (validez construida). )

c) Aceptabilidad: Es el reconocimiento, el “acuerdo” de los participantes acer-
ca del caracter indiscutible de los resuitados presentados (validez por con-
Senso).

d) Pertinencia: Es la importancia de los resultados de la evaluacion para la to-
ma de decisidn prevista (validez de contenido).

Es conveniente sefalar que la evaluacion ampliada no es propiam.ente un nuevo
método, sino un conjunto de estrategias que se caracterizan por una
ampliacion del esquema experimentai original.

Las Técnicas y los Instrumentos de la Evaluacion

Nos complace constatar que la evaluacién en pedagogia sigue un camino.ané-
logo al de otra ciencias: abordar en toda su complejidad, las variables que inter-
‘vienen en una situacion dada.

Quisiéramos sefalar desde luego que este nuevo enfoque presenta numerosos
problemas y aspectos aun no desarrollados, si bien esto puede significar una
gran ventaja, en la medida en que dé lugar a un orden diferente de conocimien-
to, mas rico que el del positivismo, que es a la vez tan riguroso y poco realista
dada la complejidad de los sistemas que nos ocupan.

Sin embargo, considero lo que se ha acentuado hasta aqui no tiene sentido si
no contamos con las técnicas apropidas y los instrumentos que nos permitan
estudiar las numerosas variables que se pretenden considerar.

Con el propésito de hacer evidente la amplitud de los recursos existentes para
el evaluador, vamos a sefialar algunos de los instrumentos y de las técnicas dis-
ponibles. Aunque no hay duda que practicamente todas las ciencias que se
ocupan del hombre de alguna manera, pueden aportar una contribucion impor-
tante para la evaluacion de experiencias en pedagogia. .

Como Operacionalizar la Evaluacion Ampliada

La concepcion de la evaluacion ampliada no puede identificarse con una

- metodologia rigurosa que pueda aplicarse en todos los casos y situaciones. Por
el contrario, debe ser contemplada como una estrategia general que se caracte-
riza por “la ampliacion del esquema experimental original”, como una nueva
manera de abordar el problema de la evaluacion en general.

Etapas de la Evaluacion Ampliada

— La definicion del problema

Pres 0s una lista de preguntas que pueden servir de guia para una explo-

racion mas sistematica acerca del problema que se va a investigar.

N
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LA EVALUACION AMPLIADA

CUADRO RESUMEN

BASE TEORICA

‘ INSTRUMENTOS

" SUJETOS DE ESTUDIO

: Sicologia

’ Socivlogia

Antropologia

Economia

.. Sociogramas

Historia

‘ ) . _Anélisis de documentos.

Cuestionario para la eva-
luacion de la actividad do-
cente.

Cédulas de observacion.
" Pruebas de aprovechamiento.

Escala de actividades.

Entrevistas
Paneles

Estudios de Campo

Anélisis de contenido de: pe-
riodicos, revistas, noticieros,
etc.- .

Informes acerca de oferta y
demanda de trabajo.

Observacion de los aconteci-
mientos.

Alumnos
Maestros
Materiales

Alumnos
Padres de familia

Maestros
Autoridades

Unidades sociales y cy.
turales (familia, escuela,
instituciones, partidos,
etc.) :

Sociedad
Instituciones
Empresas

Hechos histéricos

1. ¢Cudl es el problema principal que hace necesario un estudio evaluativo?

2. ¢Cuadles son los
necesario un est

siones?

5. CCUé|es so
la evaluacion?

—

- aE: W ——.

Pre—.

problemas secundarios
udio evaluativo?

- ¢Qué clase de inf

n las personas,

¢Qué decisiones se espera que deberan tomarse?

que apoyan la posicién de que es

ormaciones serian Utiles para fundamentar las deci.
instituciones, publico en general, interesado en

cQué t T
¢Que tipo de Motivaciones tienen los que solicitan la evaluacion?
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7. ¢Participan en las discusiones, influyen en las decisiones?
8. ¢Qué clase de informaciones solicitan?
9. ¢A qué fuentes de informacién tiene acceso el evaluador?

10. ¢Qué difusion podra dar a los informes que prepare?

~

— La observacion de la situacion .
La evaluacién ampliada significa una interaccion social directa y participante.

El papel del evaluador consiste en ‘ejercitar la capacidgd dfa razonarrl1l|er:jt:b)é
analisis critico de todos los que participen en la experiencia. Para ef o ebe
entrar en relacion con los hechos, observandolos directamente. Debe-fami ';ar
zarse con la realidad cotidiana de la escuela o centro donde va a deserrl\tp%es .
sus funciones, visitando las distintas secciones, departamentos, facustarosy;
etc., implicados en el caso, observando lo que pasa, esc‘l‘Jchando; mtae”
alumnos, procurando, en fin, comprender lo que ocurre “desde adentro™.

En esta primera etapa procurara recoger una vasta gama d.e mforaac;::gcs)

sobre el comportamiento de los profesores y de los alumnos, 9s§a| ecie oo

contactos multiples en todos los medios involucrados. Opservara si el comp .
tamiento de los profesores es coherente con los.propésnog enunciados ter;tz

nuevo plan de estudios o en relacién a la innovacion eQucatlva de que ST r : ,.
si se han tomado las medidas administrativas necesarias, los costos de mg e

rial, etc.

Con la informacion reunida procurara desprender algunas hi'pétesis sobretla gaze
de las semejanzas y diferencias observadas y las regularidades encontradas.

— La recoleccion de datoz/’— '

Mediante el empleo de encuestas, entrevistas, cuestionarios, cédqlas de obser-
vacion, escalas de actividades, estudio de documentos, en fin, de todos
aquellos instrumentos que puedan ser utiles, pero encuadyados en esta n;gv;
metodologia y marco tedrico, se procedera a conf!rmar o) q;§copfnmar la§ ip :
tesis planteadas, procurando evitar dar un tratamiento privilegiado a algun ins
trumento en particular.

La presentacion de los resultados.®
El Marco de Referencia
i inici i : jeti se persiguen
Es importante presentar, al inicio del informe, los objetivos que
con |apinvestigaci6n, de manera que el lector pueda confrontar el desarrollo del

trabajo con los objetivos propuestos.

La seleccién de los objetivos debe justificarse sefialando los criterios que
la fundamentan. .
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Enseguida conviene explicar el problema que se intenta evaluar, describir
el contexto en que se sitda el problema, y las causas por las que se decidid
abordar precisamente un aspecto y no otros.

Conviene situar la investigacién en el marco de una teoria, o bien en rela-
cién a un campo determinado del conocimiento. Una investigacion no
puede ser un ejercicio de estilo. Debe contribuir modesta pero significati-
vamente en la solucién de un problema teérico o de un problema practico
de utilidad general. ‘ )

Es prudente limitar las ambiciones: investigaciones sencillas y limitadas redi-
tuan resultados utiles y susceptibles de ser mejor explotados que proyectos
complicados que tienen el riesgo de caer en la confusion.

. — Espreciso que se tomen en cuenta Ias distintas investigaciones efectuadas

en relacion al problema que se estudia.

El Planteamiento de la Investigacié

" — El plan experimental, los métodos de analisis y las técnicas utilizadas de-

ben ser apropiados a los objetivos.
— La "muestra” de la poblacién debe ser tan representativa como sea posible.

— Los instrumentos empleados deben ser validos, precisos, confiable’sJ
podran hacer notar las diferencias individuales, si las hubiera. Los datos
que resulten de su empleo deben ser reproducibles (validez de transparen-
cia). aunque se senale que dependen en parte de los aspectos particulares
de la situacion en la que se obtuvieron.

— .Los términos técnicos empleadoé deben definirse. .

— L'a.descripci()n de la investigacion debe ser precisa y completa: esto no sig-
n}flca que deban relatarse detalles insignificantes sino que deben men.
clonarse todos los hechos y las circunstancias que pudieron haber influido
en los resultados, ‘ -

— Debe explicarse Ia técnica de muestfoo empleada.

— Las variables dependientes e ifdependientes deben precisarse.

— Los instrumentos e ple&dos deberan anexarse al informe.

Las Conclusiones

;nterpretacio"n Y las conclusiones deben ser prudentes y limitadas a la pobla.
tendé}rue Se tratd. Enseguida se pasard a examinar en qué medida se pueden ex.
€sas conclusiones a otros grupos o situaciones. ;

La
Cio

R ——
‘m _ B
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No se debe machacar sobre los limites y las insuficiencias de un estudio de es-
te tipo. Esto no significa que se deban disimular; lo importante es mostrar que
el evaluador fue consciente de ellas y que las toma muy en cuenta para la in-

terpretacion y las conclusiones.

Es Gtil comparar los resultados con otros que hayan sido pt{blicados por investi-
gadores que se ocupan del area de evaluacién y areas vecinas, procurnado se-

" falar las posibles causas de las diferencias y similitudes en los regultados.

Para concluir el informe es oportuno indicar cémo y en qué sentidq los resulta-
dos del estudio podrian ser aprovechados para una accién posterior. .

1 Jean Cardinet. L'elargissment‘ de L‘Evaluétion. Neuchatel. Institut romand de recherches et do-

cumentation pedagogiques. 1975. ’

2 Jean Cardinet. Op. Cit. .
3 José Huerta. El proceso de formacion de conceptos. ANUIES. 1977. )

4 Jean Cardinet. Op. Cit. ’
5 L. D'Halnaut. Conseils pour la conception, la mise en oeuvre et le compte rendu d'une Recherche

Pedagogique, Mons. 1971. Belgique. .
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UNIDAD L

METODOLOGIA
DE LA EVALUACION.

Presentacion

Asi como en las Unidades anteriores, ésta se encuentra constituida por tres te-
mas. En el primero, el analisis se orienta hacia el problema metodologico en ge-
neral y a l2 metodologia de la evaluacion en particular, asi como a las concep-
ciones-de aprendizaje y de conocimiento que subyacen a algunos modelos de

evaluacion. Estos aspectos, tratados en un solo texto, le seran de gran utilidad
para desarrollar los temas posterioes.

Para el segundo tema, orientado a los aspectos que conforman el disefio de la
evaluacién, se presentan varios textos que proponen, basados en los principios
de la Tecnologia Educativa, elementos para orientar el procedimiento de eva-
luacion, el empleo de instrumentos y la medicion. Se concluyen un texto que de-
muestra que los procedimientos que se propone para la evaluacion por normas
y para la evaluacion por criterios, a pesar de que presentan diferencias en sus
procedimientos, coinciden en su conceptualizacion del aprendizaje asi mismo,
en este tema se incorpora un texto que sin formular una critica directa a lo que
plantea la tecnologia educativa, sefiala las limitaciones que tienen los instru-

mentos apoyados en la medicion cuantitativa, para captar ciertas evidencias
del desarrollo de los sujetos.

\

Por ultimo, para apoyar la comprension del tercer tema, se ofrecen textos que
hacen referencia a los resultados de la evaluacion con fundamento en la
tecnologla educativa; otros textos que cuestionan y evidencian las limitaciones
de que adolece dicha postura y; textos que proponen algunas alternativas para

llevar a cabo la evaluacion a partir del énfasis que hacen en el desarrollo y
aprendizaje del alumno.
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~ Uno de- los aspectos donde las propuestas didactic /as«'jegosuan su confnanza en
~ el mejoramiento de la practica educativa, es el me@’lggco -La renovacion me-
- todolégica aparece como la llave mégnca que por si so|a mejora el aprendlzaje

Esto ha generado la producmon de gran ‘cantidad de estudios sobre eI problema
del método, que constituyen unicamente aproximaciones, donde se refleja la:
excesiva confianza que se tiene en el método como “solucuon" ; on”, pero que resul-
tan conceptualmente objetables por-el tratamiento e&cnomstay ecamc;st‘a\-

_que hacen de la problematica. En realidad, aborda r—pfobfema conun enfoque
lnstrumentahsta 39

. o A| darle este tratamlento se plerde la dimensmn conceptual dg_progle de|
f 8 0, con lo cual, en vez de realizar un debate epistémico-sobre el aspecto
odoldgico, se lleva a cabo la definicion etimoldgica de la palabra, comoes -
' eI caso de los textos de did4ctica,30 o sencillamente se omite su tratamiento tal"
‘como aparece en |a propuesta de la tecnologia educativa, donde este aspecto
no existe como espacio problematico, y la organizaciéon de actividades de .
aprendizaje se efectua a partir del modelo de |nstruccién Estaeslarazénporla

. que en este capitulo haremos especial énfasis en el anéhsm de este hpo de tra-
tamlento marcando sus IImntacnones -~ 3

"Enel capltulo segundo ImCIamos una dIscusnon sobre los prob|emas metodolo-

. gicos, ahl dlstlngmmos que éstos son susceptlbles de.ser tratados como mani-

.+ - festacién de la constitucién de una disciplina‘en pamcular {los métodos de ca-

© © da“saber"), y por tanto, como expresnén dlrecta de contemdos especmcos El
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aspectp metodolégico constituye, a la vez, una articulacion entre formas
aRrendlzaJe y teorias del aprendizaje, desde las cuales se efectia una explica-
cion de !os tipos de procesos que acompanan al aprender, aspecto que cuando
se considera como el elemento definitorio del problema, se procura buscar
“mode.lo" desde el que cualquier contenido puede ser ensefado.9! Por Gltimo
es el nivel donde el método es traducido en actividades concretas que realizan,
el docente y los alumnos, y en el que se requiere efectuar un debate sobre
qqyello que realmente hacen maestros y.alumnos, que marca el retorno a lo co-
t;dlapo, como elemento desde el cual se puede efectuar la problematizacion d
dactica. Este es el orden de la exposicion en el presente capitulo.

1. EL NIVEL INSTRUMENTAL, UNA MANERA DE AFRONTAR
EL ASPECTO METODOLOGICO. .
Entendemos por tratamiento instrumental de los pr 5qi
aquella manera de abordar las caracteristicas de la e?)s%%l:rﬂaasc;nr:éol?r? (I:C())gl_cos
to de pasos técnicos (técnicas didacticas), que norman, en una relacic’mnjlt;n
tracta, el proceder del maestro en la realizacién de su labor. Esta normativ% o
se apoyaen dive'rsos planteamientos conceptuales que parten de supuestoI o
talmente pragméticos, como es la propuesta de modelos de instruccion i
presenta como una alternativa “cientifica”. También nos sorprende sin’:r:]l?) .
go, que se hagan propuestas instrumentales a través de premisas ’diferentezr-

Estg vision .instrumenfa! de la cuestion metodoldgica se caracteriza por.r

ducir tres tipos de problematica:-ay-ta negacion de una discusion sot_)r-:pi:?-
gc?bler[n_:_fs;gr% l;;g?‘cnnd:mi (0 en ocasiones !a‘d‘e‘def‘o‘r'm‘acién de este aSpecs.
cio)" Eﬁe)s espec—i_ﬁcas om' _una propues.ta-técmcagque se abstrae de las congi.
T G e o er; zs que se reallza} e! proceso de aprendizaje (“abstrac.-
108 Slementon imean odela reallgaq o‘bjetlva de dpcentes y alumnos, como de
epistemologion) 'ornosl Ide una dnspuphna en partlcular,. 0 de su constitucion
(3 unherys, (tod;) leJa !eva arealizar la propuesta téc‘mca Como una propues.
PPt ”s?S actible Qe ser enseﬁadp y aprendido a través de ella); y ¢
sicTores concegtﬁé? y r,,e\qu_cg‘u_qn_l'sﬂt_a_dg percibir el aspecto didactico desde po.
conocimients er; : Eef§ muy diversas, Ip cua_ll constituye una manifestacion de|
diddctics, e Snc' ico qel_ debatg d_ldéctnco (en g§te caso del conocimientg
tuacidn e’s originadaconomm'?mo dlsmplma'r'especmco). En todo caso, esta sj.
aue se fieng o ol por la misma formulacion de este saber y por el desprecio
es reducida o - c‘:)o (;tlca auna formamqn dldégtlca. En realidad, este_l disciplina
impartir un caray dencjjg;to qe té{:nlcas sin s_entudo, por ello, en ocasiones, para
dominio de clerias di éptlca sélo se considera en la seleccion del docente sy
€cnicas” (de ensefanza, grupales, de programacion por ob.

jetivos, d " IS
etcétera),!?g construccion de tests, de elaboracion de material didéctico,

Esto ; ‘

man:r:rg:'farga:ryoque consiQeramos fundamentales, se expresan de diferentg

mos a ag,uﬁmp“‘i@m@g@s. Sin embargo, para su presentacion va.

especificaﬁéh—g—ﬁi@ig{y tres tipos:. 1) Las que surgen de los textos

mientos de |3 tecnol c't'°°3§ 2 Lgs que se presentan a partir de los plantea.
concent ologia educativa,y 3)'Aquellas que partiendo de dlspmos_Q

tentan un ~—~CPluales (dindmica de grupos, grupos operativos, etcétera) sus>

i
_...'§.l0n_.lnstrumenta_l_qel problema did4ctico.
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Hemos expresado que en la evolucién de los planteamientos didacticos, éstos

_se agotaron (en tanto se limitaron a repetir un discurso, sin recrearlo).93 Eados-

trabajos de tales-autores observamos que el tratamiento de.lo.metodologico es
realmenté omitido para presentar un conjunto de técnicas de ensefianza (y su
manejo), con lo-cualtodo el probiema de la ensefianza se reduce al dominio que

el docente pueda tener de estas técnicas. . -t

De esta manera, lag propuestas didacticas (y especificamente los textos de di-

déctica), se convirtieron en reproductores de un discurso que da un tratamiento
imilar a Tos problemas de Ia ensefianza. El efecto de esta repeticién-de la-

problemética didactica fue el tedio,% y dio como resultado una didéactica asép-

tica, neutra (que piensa 1as relaciones de aprendizaje como alejadas de las si-

tuaciones concretas). . . : :

Por otra parte, la misma didactica se limitd, frente a las dificultades para abordar

una conceptuacion de los problemas del método, a efectuar una definicion etimo-
l6gica, con lo cual omitié su_tratamiento,.o bien realizé un tratamiento deformado

. del mismo, donde el método didé4ctico aparece como una concesion para-a i;?a-—‘
Esta afirmacio i¢

durez del estudiante. Esta afirmacion resulta de afirmar que la inteligencia aduita /
(Iéase formada) es logica, mientras que el pensamiento dél fiRo (ase del suje-

to en formacién) no es16gica, lo que permite a Mattos expresar que.el método-
didactico es “apropiado para inteligencias inmaduras, incapaces todavia de
usar los procedimientos rigurosos del método l6gico. Es mas psicolégico que
I6gico, es una concesion que se hace a la inmadurez mental de los alumnos”9%
Con ello podemos pensar que la inclusién del pensamiento psicolégico en la di-
déctica (con independencia de las orientaciones que tenga tal pensamiento),3
ha sido un factor que ha distanciado la necesaria discusién conceptual de los
problemas metodolégicos. No negamos la necesidad de la explicacion psicold-
gica, sino que marcamos los reduccionismos que se operan a partir de ella.

"En todo caso, habria que considerar también que este elemento deformatorio
del pensamiento metodolégico es un factor importante, por el cual se considera

que-el pensamiento didactico “infantiliza” las problematicas que aborda.

En esta crisis de la did4ctica, la pedagogia norteamericana, a partir de la inclu-

_sion de la Psicologia Experimental (inicialmente los postulados de orden con-
ductal y actualmente la versién cognoscitiva), articulada a los planteamientos
del pragmatismo, construye una propuesta educativa —la tecnologia -
educativa—, que desde norteamérica se difunde, a través de la UNESCO, del
Departamento de Asuntos Educativos de la OEA, etcétera. Esta propuesta es
presentada de forma manifiesta como *la alternativa” cientifica a los proble-
mas de la educacién, y particularmente de “instruccion y aprendizaje”. De ma-
nera implicita forma parte del proyecto ideoldgico politico de los EEUU con res-
pecto a Latinoamerica.97 Estos tres factores se conjugaron para que de forma
definitiva esta propuesta impactase nuestra realidad educativa.

El problema metodoldgico ‘“‘es resuelta”, en la version tecnicista (y por tanto
instrumentalista) de la-tecnologia educativa a través del modelo de instruccion,
que se concibe como “los pasos-organizados-sistematicamente para lograr di-
sefios de instruccién que obtengan resultados optimos, y es vélido para una
amplia gama de situaciones”.%98 Quiz4 el antecedente mé§ relevante de este

\
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pen§amier_1m.es,t_é'fundado§en,los‘p_r_incipids de la ensefanza programada,'que
llego a definir tres tipos de presentacion de'la informagidn (programay): lineal, ra-
mificada y matética.9 T e e - T —

o

A nuestro entender, dos aspectos signan esta sltuacion: a) La reduccidén_del-

problema-de la_ensefanza-(y-del aprendizaje) a una instrucciénTTE)' La bus-
queda Qe una-técnica (modelo)-que sirva para todos los casos. Si bien no se
puede’inferir que se haga una homologacion de los problemas que se presentan
en las estructuras que conforman una disciplina, se realiza, de hecho, tal homo-

logacion, al no discutir ninguna diferencia entre la constitucién interna de cada
saber.

: od.elo' de instruccion busca establecer una estra@iiaiejé(?tivim
aprendmhyeé a partir de las cuales se pueda ‘garantizar” la efectividad de |1a ins-
i6n.1%0 Los elementos basicos del modelo de instruccion los hemos pre;
sentado (y analizado) en el capituls- primero, y_$¢ centran en la llamada
congruencia_entfe_:_objetivos_,_instruccic’m _y,evalua&c%.“Sin embargo, la buys-
queda de elemeﬁtesq‘u?-pe?mitan organizar las actividades de aprendizaje, ha
llevado a buscar una propuesta que operativice este postulado de congruen,cia.

Las propuestas que aqui surgen reproducen los vicios que hemos enunciado y
fgndamentalmeme,.megan que la resolucion de la metodologia parte del estu:
dio de la estructura interna de una disciplina. Por ello, resulta natural que desde

estos planteamientos el docente sea vislumbrado como un “ingeniero conduc-
——~ONAUC-

1101 . . P . )
tal"1% a quien-se le exige el dominio del modelo, mas no el conoCimiento de-|a

disciplinaa ensedar; asi lo éxpresa Vargas: “el maestro es un experto en la
CIeanTi'y_ilgELecnologla de la conducta humana-y-nonecesariamente en alguna
materia’ 192 Es obvio que con esta negacion se realiza un giro de 180 grados

respecto al planteamiento de la didactica clésica, donde.ja relacion pedagdgica._

swel “saber” del docente, asi, |a relacién maestro-alumno estg
medjada p conocimiento del profesor y su postura frénte a este conogi-
<mieato—laresTa razén por la que 165 discipulos lo ‘'siguen;193 uno de |y
ejemplos mas patentes de esta relacion es la de Sécrates con sus discipulos,

;aa?:::zr 'C“'fla_ii?‘"__deﬁla_s actividades_de aprendizaje (a través de un modelo)
56 e pa(t);nct) una pr Opuei@pifgx,ig@_eg discurso tecnoldgico. El ca-
bajos realizar:j esdel pla.nteamnento ngndo’e_s_.la__ensepanza prograr'naQa"y los tra-
ol presupuestos' a partir de Gagné, sobre “estrategias de aprendizaje 1% bajo
quieren prom 0 de que existen diversgs haleTdades*de aprendizaje qug se re-
un tipo de adlpver (de’ conceptos, principios, etcétgra), las puales necesitan de
los plameamieestramlento pgrticular. Estg expresion tamblén_§e encuentra en
ma (técnica g ntos de andlisis de contenido para la construccion de un progra-

e Le-Xuan, técnica de Morgannov, etcétera), bajo el supuesto de

identifica | “
e f una estructura g partir de la cual se determine “la estrategia” para
entar la informacién. | |

Por ejemplo;

tos guardan o e"mé@-dg‘Mgrgannov parte del principio de que todos los-elemen..... .

el primer paséJ 1(;P”SL‘"“‘a-‘elacicsn de anterioridad-posteriorfdad”, 195 con lo cua)
© la técnica consiste en establecer las relaciones de interde.

-
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\ .
pendencia que tiene los elementos entre si, cuestién que se realiza a partir de
una matriz de doble entrada, donde por un lado, al preguntarse si el elemento es
requisito para otra informacion, se le pondera con el nimero 1 (uno), y por otro,
si se piensa que no es necesaria, se le califica con 0 (cero). A partir de “las
matrices se llega finalmente a la estructura pedagdgica del material, esto es, a
las posibles secuencias de ensefianza”.106 .

Nos detenemos en este ejemplo para sefialar: a) La negacion que esta técniga
hace de los problemas que se presentan en la constitucion interna de una dis-

_ciplina, b) La negacién de un debate especificamente rnetodolégico; en.esta

propuesta lo que el autor llama pedagdgico, no da cuenta de los problemas pe-
dagdgicos, c) La arbitrariedad de la misma, en cuanto el juicio que se hace
sobre si un “elemento” es necesario (antecedente) de otro, se basa en la mera
opinidn personal, y d) El reduccionismo mecanicista en el que opera dicha téc-
nica. ,

El mito del orden (natural) del contenido, como elemento definitorio de la ense-
fianza, es el elemento que mas caracteriza estos planteamientos. Su bisqueda
por un orden Unico para el ensedar y el aprender se convierte en negacion del
conjunto de relaciones sociales que afectan al individuo, esto es, de la subjetivi-
dad como conformacién del proceso de individuacion del sujeto; éste aprende a
partir de lo que su experiencia le permite aprender, y no sélo a partir de un orden
preestablecido.

Las propuestas flexibles también reflejan la visidn instrumentatista-de-to-meto-
dologico-Para su mejor comprension, se pueden subdividir en(a) Planteamientos
simplistas, por la manera coma estaplecen una relacién mecanica en la definicion
de actividades de aprendizaje, (ityz’lanteamientos cuyo referente conceptual es
mas sélido, pero que no dejan deéfectuar una propuesta formal y, por tanto, des- -
contextuada, tanto de las situaciones reales del docente, como de las exigencias
estructurales de una disciplina. '

Entre las primeras, resaita el planteamiento de Popham Baker, quienes a partir
de la idea de congruencia entre objetivos-instruccién, delimitan tres tipos de
acciones: antecedentes, equivalentes y andlogas.107 Estas acciones son clasi-
ficadas en relacion al tipo de ejecucion que solicitan a partir de la conducta del
“objetivo; la que se requiere como prerrequisito para una conducta, analoga y la
que es similar al comportamiento sefialado, equivalente, por tanto, el criterio de
seleccion y organizacion esta definido por el tipo de ejecucion.

La version més sdlida de este planteamiento se encuentra en Hilda Taba, quien
a partir de fundamentos psicoldgicos cercanos a Piaget, expresa la necesidad
de que existan actividades de aprendizaje que posibilitan la asimilacion de la
informacion, frente a otras que permitan su organizacién. Esta autora presenta
un esquema de cuatro tipos de actividades para, pLganizarguna—“-secugl@cx.,'de
@_gLendiza'je”: de introduccién, de desarrollo, de generalizacion-y-de culmina-
cion.108 | as actividades de introduccion tienen por objeto, segun la autora, crear
un clima intelectual para que el éstudiante pueda retraer la experiencia y la in-
formaclén que tiene-en-relacion a la tematica que se va a abordar, actividades
que, opina, los docentes desprecian, por cuanto no rinden resultados inme-
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diatos fr_ente a la inversion de tiempo que requieren; las de desarrollo permiten
alestudiante entrar en contacto con una informacién; [as-de-generalizaclén exi--
gen para que los estudiantes coordinen sus ideas, las reformulen en sus propios
términos y efectuen comparaciones.y. contrastes, un debate entre los propios-
alumnos, mds que-un trabajo individual; las de culminacion, por ultimo, se reali-
zan para posibilitar la aplicacion de la.informacion en la resolucién de pr’oblemas

(r.e'ales o inyentados)? de suerte que se creen las condiciones para una organiza-
cion de la informacidn, construccién de sintesis conceptuales.

Este modelo de actividades de aprendizaje, no obstante su consistencia co
cep?ua!,"“ no realiza un debate sobre el problema del conocimimﬁs—ﬁh"]q-\
caciones metodoldgicas, sino que desde ciertos Tundamenitos b§icolo’gicg g
mas 0 menos explicitos, presenta un modelo “formable” valido que desconocs’
las sutpacnones especificas de cada momento docente y las im'plicaciones .
se derivan de la estructura conceptual de una disciplina, ;;ara la estructuracq':le
qe una secuencia de aprendizaje. on

Més adn, podemos afirmarque el autc;r de este t j | i i

» podem rabajo no le ha sido facil sustraer.
se,de-la—ws;onw%ge»lo—metodolégico, Y que desde esta concepc?g{\
(con la cual hoy no concor amos), realizamos una lectura de Taba y Rodriguez

en la que presentamos esta vision i i
nstrumentalista de la ivi
cual nos retractamos.110 ' iRetiicaties; de Ja

g:l;'tanto, desde la argumgntggién que estamos realizando, es totalmente criti-
car ebque qesdg la constitucion de concepciones tedricas diversas, se niegue
noc? ate didactico sob(e la metodologia. Esta negacidn se instala en el desco-
tucﬁémﬂn:?;gigel pensa:nlerlno didactico, como un ambito disciplinar con consti

» Y €S particularmente peligrosa por cuanto reproduce la vision i i
trumental del quehacer educativo. P . rsionins.

Consideramos que, en realidad ante la_ausencia de una evolucié
. ue, ncia de \ 6n -
(,._(l:lljae\nntﬁz\n_w‘lgmos didécticos, la visién instrumentalista de l6‘metodo|égicodsee :18-
- super’::j%e%te desdé una-vertiente didactica muy-criticada’ y aparentemen.
redagegts r;orat‘:;a' log planteam"entos de corte cientificistay-tecnologista de |a
la propy : mgncana (particularmente Ia Tecnologia-Educativa), esto es,
talmente comgp c:“»f’f@—qe-ﬁsia-!@ﬂ’—@n"%a?—@?—amﬂrq“&se postula fundamen-
EEE lentmcat Teproduce-el-vicio-basico de.la didactica. La postura
~2encia educativa cancela-en si.misma.el debate didactico, para reor-

denar, desd oo
) e - A P
_ nos. la tecnologia de Ia conducta, las ejecuciones de.docentes y alum-

La vision j . .

bin 3:;:’ ;njit‘:ggggtal:s}a de las propuestas metodoldgicas es actuada tam-

Superadoras de I3 v O-F}Clones_ c_onceptuales; opciones que se presentan como

embargo, reprodyc ISion tecnicista de la pedagogia norteamericana, y que, sin

1a propuesta que see,? en su actuar este vicio. Nos referimos particularmente a

Una lectura tecnio; ace en relacion a “‘la metodologia de la ensefianza”, desde
ICista de la Concepcién Operativa de Grupo.

Enestec :
aso, d .
ala oncépc;iéisgamos.delar en claro que la critica que planteamos no se dirige
: perativa de Grupo, ni @ sus fundamentos conceptuales, ni a

\
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las aportaciones que desde esta conceptuacién se han realizado para entender’
los procesos grupales en los que se gestan procesos de aprendizaje. Lac\riiigi
por tanto, apunta a quienes asumen la_propuesta (Grupo Operativo) y la
traicionan conceptualmente, al reduicirla a una técnica, negando otros ambitos
wuair icira L 4
de constitucion. De esta manera, alguno$ autores reintroducen, a partir de este
pensamiento grupal, elementos de la pedagogia norteamericana al abordar es-
te aspecto, llegando a equiparar lasnocién de tarea con la nocién de objetivos
conductales.112 Mientras la primera se constituye para plantear el proceso de
trabajo de un grupo, la segunda se convierte en la meta desde la que se determi-

nard el logro de cierta modificacién de' comportamiento.

B

La propuesta metodolégica también se encuentra inmersa en esta situacion; se
le pide al-docente-que._elabore actividades para: a). Transmitir informacion, y b)
Elaborar.la informacion.'13 Entre las primeras, se recomienda la exposicion del
profesor o especialista, con_material impreso, y el empleo de medios audiovi-
suales, expresando que es “Util que a lo largo del curso haya variedad en cuan-
to.a la manera de transmitir la informacion”.114 Para las segundas, se habla de
tres momentos:-individual, trabajo en pequefios grupos y plenaria, y se recomien-
da que.las.actividades.sean “ligadas” a-la realidad concreta de los eét‘udi_antes,

‘> cugstionadoras, interesantes, ni-demasiado simples, nj demasiado.complica-

dassactivas-y-que-estén-disefiadas-en funcion de.los. ij tivos de aprendizaje
que se preterden; 115 U. ‘

— .
Desde esta “normatividad”, que intenta regulaf la practica docente, Se desco- -
noce la misma evolucién y critica de los propios-ptanteamientos didacticos, se
traiciona al mismo pepsamiento grupal y se niega una dimension especifica en
la constitucion de un saber disciplinar. En sintesis, €S reproductora-de.la vision
instrumentalista-de_lo metodoldgico, lacuat-venimos.analizando.

Esta situacion que estamos exponiendo es la que da sentido al titulo de este
capitulo; un problema sin respuesta, porque la respuesta al problema metodolé-
gico, en la evolucion de las propuestas educativas, continua siendo instrumental.
Orientacion en la que esta vigente el pensamiento “comeniano”, 16 que no ha po-
dido ser superado, esto es, la busqueda de un orden como criterio de ensefianza
y, por tanto, como elemento unificador de lo metodolégico. “El orden por el que
cada cosa ocupa su lugar en la naturaleza, es uno de los principios didacticos de
Comenio. Es la sintesis de su metodologia”.117 En la busqueda de este orden, Co-
menio afirmaba “sélo hay un método natural para todas las ciencias, la variacion
o diversidad, si puede hallarse alguna, es insignificante y no se desprende del
fundamento de la materia, sino de la prudencia del que ensefia”.118

La bisqueda de este orden ha creado tanta ansiedad que desde las diferentes
concepciones se desea encontrario; el suefio anhelado_de la didactica es en-
contrar el modelo desde el cual el docente resuelva todo problema de ensefanza,
“descuidando.el debate que se pueda hacer en.relacion a los alumnos, al'docente,
a los problemas que se derivan de |a especificidad de lo que se va a ensefiar (12
estructura de la disciplina). La obsesién por el orden impide reconocer una creati-
vIdad.meto&églca, desde lo que no se puede prescribir. ‘ ’

\
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2. PERSPECTIVAS EN ESTA SITUACION

La panoramica que acabamos de presentar no es, en sl misma, alentadora, de-
bido a+ nitud de los problemas a los que se enfrenta el tratamiento de lo
metodqldgico.) En esta situacidn, un paso inicial para abordar este aspecto, es

cion conceptual de esta problemética. De no hacerse tal construc-
ciohtaspropuestas metodolégicas Se_encuentfan determinadas, permanente-
mente, en’sus elementos instrumentalistas. Las "alternativas” de tal tipo, en
tanto han estado constituidas desde este reduccionismo didactico, se ago’tan

-en si mismas, al sélo ofrecer soluciones aparentes al docente.9 Esto es na-
. epe 4
cen para el fracaso, aunque se pretendan justificar con presupuestos tedricos

de otro orden.

La conformacién del debate_metodoldgico, desde esta perspectiva, no ha sido
senqilla, ya hemos indicado el cardcter pionero que tuvo en este ser,\tido el pen-
samrento_pedagégico argentino de principios de la década de los setenta. En
caso particular, son relevantes los planteamientos efectuados en el trabajo‘{El

método: factor unificador y definitorio de la instrumentacién didactica’,120 A

nuestro entender, tres aspectos constituyen el valor ;

cri@ﬂﬂ%ﬂmgﬁgimEECféa, enla queieé (raiiségaelgsn?:r:n‘g)‘pg?sa-
pectiva tedrica y disciplinar que tiene este saber, y desde la cual se reconoce la
falta de transformacion del discurso didactico; b) Un anatisis-del tratamiento
que se da al planteamiento metodolégico en los diferentes textos de didécticaﬁ
mostrando como éste se realiza desde un enfoque formal o desde uno instru:
mgntal, y c?,L&sus_te\rﬂgc_:_i@ﬁde_que.abordar-el aspecto metodoldgico sdlo ad-
quiere sentido cuando es tratado primeramente como un problema de conoci-
miento. Es en este aspecto donde las autoras fincan su tesis de unidad. V

Corr'espondg posteriormente a Remedi el sefialamiento de problemas basicos
;alr}le .trat:rglsetnto de esta cuestion, primeramente como una @gg@n gé;art_i-
o 4ar up _’Lg.c_;_.tu%cf)m:gptqal con :unawe.s_truc_tura_meto_dolégica y con una_
pommcr s parteg:r:fZ?' Esta tnplg art_l'culacron hafcg un doble reconocimiento,
PR b iza qug la denvac!on metodqlog:ga surge de la misma dis-
. TicA8y on [a histo'r‘ Sto es, 'no hay la misma organizacion internaen las matema-

de pasos técnicos'al’_ por lo qyg no pueden ser trabgjada}s apartirde un conjunto
gleas er) < mismé da especificidad de un s'aber 'tuer)e lmplicaciones metodolo-
COnStucoln o , de ‘he.cho, por esta razon existen varias alternativas en la

€ conocimientos de cada disciplina.

Por otra : ..
dés d&losp::;i}; el autor hace-un-recorocimiento a la articulacién que se hace
sos.de-eqnstruccién del conocimiento, como problema de cons- -

truegia - s e

ﬁi?g‘ﬁgé;?::egeﬁs y Qe e‘stmcturag g:onceptuales', en relacléq a la“propues-

técnicas y foraés deaqU' que la eleccion de determinada organizacién en las

estos aspectos eqseﬁanza es una consecuencia de la consnderacién de
Y de un intento de articulacion.

En otro mome iy
ome . ; .
existenci ntc()) del. Peénsamientq de Reme/l,)el autor sostiene’_[@_,te.sls‘,dve la
Ontinuidad en |a nyanera deConcebir al objetd de conocimien-

tos, frente a la i AL X :
| \___El’ptu e odajidades nic_e_t_@d,lé»gicasr que subyacen en las

/\y"
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diferentes propuestas did4cticas, desde la didactica tradicional hasta.la es-

cuela activa o el modelo de la tecnologia educativa.122 Desde esta concepcion
se expresa-que-las diferentes propuestas didacticas solamente ifican su_
planteamiento_metodoldgico (sin superar el corte instrumentalista de su trata-
miento), y dejan sin cuestionar el contenido; éste viene a ser la “verdad” que, es-
tando afuera del sujeto, debe de ser captaddy retenida (tradicional), encontrada
a través de Ta accion (activa), o adquirida mediante una tecnologia instruccional
(tecnologia educativa). El contenido no es, visto desde estas propuestas, como
algo que es fundamentalmente construido por el sujeto, como algo que enmarca
una manera especifica de efectuar la relacion basica de conocimiento, como re-

lacion sujeto-objeto.

Es en la magnitud de esta problematica, en la que la “ilusiéon” de Comenio, un

orden universal, se vuelve una utopia y un problema intrinsecamente irreso-
luble. Esto es, no existe posibilidad alguna de encontrar un método didactico

que posibilite la €nseftanza de varias disciplinas, por diferentes docentes y para
una multitudde alumnos, por tanto, el cambio de tratamiento del aspecto meto-
doldgico implica también un cambio de mira en la busqueda. Nuestro propdsi-
t0,128 portanto; no s “encontrar’ aquello que no es, sino.plantear come-puede—

abordar el pensamiento.didactico,-de_.una manera diferente, el estudio de este
Frente a esta situacién, es importante reconocer que no hay “alternativa meto-
doldgica” que omitiendo el tratamiento de la especificidad del contenido a en-
sefiar,124 resulte eficaz para promover el aprendizaje. Es, entonces, desde el
contenido (y su posicion interrogativa ante él), que el docente puede superar las
propuestas de corte instrumental. Tal es el sentido en el que apuntan algunas
tendencias didacticas actualmente, como_un Ifamadoa retornar a lo cotidiano,
como Unregreso a la experiencia del docente como elemento desde el cual se
puédﬂ,constr—uir-%asuisticamente” las propuestas didacticas.

Lo cotidiano como el “‘regreso a la realidad educativa” para declararla objeto
de reflexion cientifico-educativa”,125 constituye,.en todo caso'el punto de parti-
da para una canstruccién conceptual, donde, obviamente, se consideren |as de-
fteTnTﬁzc—iBHes»socia-histéricas”que se expresan en lo concreto. De otra manera,
este retorno a lo cotidiano es un regreso a un subjetivismo de corte idealista

que niega las dimensiones sociales.

Esta situacién demanda_una redefinicién de-la-formacion del docente, que in-
sista en su necesaria formacion conceptual en el saber educativo, y especifica-

mente en el didactico. Esta formacidn no puede soslayarse, porque se carre-el__
rieso de-sélo-adiestrar al maestro en un conjunto de cuestiones técnicas que no

resuelven la problematica educativa. .
Ven a prop

Desde esta formacion es,.como el docente puede cuestionar_su practica, ba-
sdndose en los fundamentos conceptuales que en ella se concretan.

Este campo de formacidn exige también-nuavos enfoques en el trabajo del aula,
donde ciertos planteamientos de la etnografia permiten estudiar y explicar la
realidad cotidiana del aula con una mayor fecundidad.

.

Esta, es una alternativa para superar el planteamiento instrumental que carac-
teriza las propuestas didacticas. ’
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8 Es dificil encontrar trabajos que efectien un tratamiento serio de la problematica metodolégica.
Quiza uno de los que mds destacan en este intento (y ademas, uno de los primeros en este sentl-
do) sea “El método: un factor unificador y definitorio de la instrumentacién didéctica”. Op. cit.

9 “Método en general es todo proceder ordenado y sujeto a ciertos principlos o normas, para lle-
gar de una manera segura a un fin u objetivo que de antemano se ha determinado. Los vocablos
griegos ‘meta’ y *hodos’ (de donde se deriva la palabra método) significan literal y conjuntamen-
te en ruta 0 en camino”. Larroyo, F. Diddctica general contemporédnea. 4* ed. Edit. PorrGa, Méxi-
co. 1970, p. 139. '

“Método (del griego meta, a través, mas alld y hodos, camino, camino que se recorre) es
contrario de la accion casual, dispersiva y desordenada”. Mattos, L. de. Compendio de diddct/-

 ca general. Edit. Kapelusz, Buenos Aires, 1963, p.

91 |nicialmente esta situacion tiene su origen en la psicologla pragmadtica, particularmente en las
corrientes psicoldgicas que son fundamento de la tecnologfa educativa (neoiconductismo
cognoscitivismo), a partir de las cuales se piensa encontra (y validar) un modelos (4nico) de ins-

truccion. Tal es el caso de la ensefanza programada y, en general, de sus propuestas. Sin em-
bargo, este exceso también se realiza desde otras concepciones psicoldgicas, donde desde
namica de grupos, grupos no-directivos o grupos operativos se piensa estructurar un “debe
ser” (que norma) todas las situaciones de aprendizaje con independencia de las especificidad
propia de lo que se aprende. En todo caso este aspecto Io discutiremos m4s adelante.

92 En este caso nos referimos al contenido que expresan los cursos de Did4ctica para formacién
de profesores, asi como también una observacion sobre los requisitos que se exigen a los “es-
pecialistas”, para la imparticion de tales cursos, donde es comun reemplazar una formacién es-
pecificamente didéctica en estos sujetos, por la participacién en un curso similar. Por otra par-

te, actualmente resulta dificil distinguir entre cursos de Didactica y de Sistematizacion de
Ensedanza. Cfr. Quesada, R. et al. Curso propedéutico para profesores. Colegio de Bachilleres
México, 1980. '
CEUTES. Programa de educacion para personal docente. Cuaderno de informacién No. 4. 1983.
Este documento especifica, entre otros, talleres de: a) Organizacion para la imparticién de cla-
se:, b)s)Metodologias didacticas, ) Diddctica general, d) Sistematizacion de la ensefianza. (Cfr
p.4y5).

En el primero se aborda “Sistematizacion de la ensefanza, exposicion de la clase, microenseian-

2a" (p. 7), en el segundo “Concepto educacién y aprendizaje, y metodologlas de la ensefianza’ (p.

8), en el tercero “Concepto de didactica y aprendizaje, el método como instrumento, contenido

evaluacidq" (p. 20) y, en el uitimo, “Tecnologia educativa, formulacién de objetivos, experiencia

o de aprendizaje, evaluacién y carta descriptiva” (p. 37).

En este senntido se puede recurrir a los textos didacticos escritos después de 1950, tales como

los prqducidos por Imideo de Néricci, Luis Alves de Mattos, Karl Stécker, etc.

Lo tedioso de los planteamientos didécticos, lo observamos como estudiantes de esta discipli-
na(y act.ualmente se puede también observar en los alumnos), a través del desprecio a los tex-
tos cldsicos de la Didéctica, por cuanto se reclama acudir a un saber renovado. ’

E;ta es la causa (por lo menos parcialmente) de que a principios de la década pasada algunos
viéramos en la tecnologia educativa una alternativa frente a este saber anquilosado. En todo
casq, hemos ya hecho publica nuestra evolucion y abandono de este pensamiento. Cfr. Dlaz
Barriga, A. “EI programa de especializacion para la docencia. Una propuesta curricular del
Centro de Didactica de la UNAM". Memorias Simposium sobre Experiencias Curriculares en

5 Ultima Década. piE. CINVESTAY. IPN. 1983. (tomo I).

$7 “E| Gltimo intento

Mattos, L. Op. cit., p. 82.

giugas el caso ms concreto actualmente sea la inclusién de la psicologla experimental. Mat-
Incorpora una concepcion evolutiva tipo Gemelli.

‘crisis educaci ?Of pafte de los paises adelantados, en particular los EEUU, para resolver
daparala °g°'°"§| es la introduccion de la tecnologfa educacional. . .Euu utiliza ahora la ayu-
to del ordee duc§C|On para difundir aquella educacién que es complementaria del mantenimien-
ciente y den el 'mPef, io por medio de promover los conceptos norteamericanos de sociedad efl-
Cénlreras rEnocratvca g Carpoy, M. Op. cit., pp. 58 y 293. )
"Skinner'e ; --bOgalde, l. Principios de tecnologla educativa. Edit. Edicol, México, 1980. p. 48.
tos acerca : 016 en 1954 los primeros programas lineales en los que aplicé sus descubrimien-
1958 T_ Gi| el refuerzo cuya validez se habla comprobado en el aprendizaje subhhumano. En
- Gilbert dise6 13 técnica matética la cual sigue basicamente los lineamientos de Skin-
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ner. Posterlormente (1963) los programas ramificados surgieron mas como un método didacti-
co disefiado por Crowder para resolver el problema practico de la ensefianza técnica”. Cfr.
Carrillo, E. Ensedanza programada. CISE. UNAM, 1980. p. 491.

100 “Exjste un buen nimero de instituciones dedicadas a cambiar a la gente. La escuela es la més

- sobresaliente, las técnicas definen 'la ensefianza, ensefar significa presentar informacion. Es
responsabilidad del instructor presentar el estimulo llamado informacién. Ensefiar significa
cambiar la conducta/; exige un experto en conducta”. Vargas, E. “La tecnologia instruccional:
un esfuerzo humanista” en Arredondo, V. Op. cit. . o

101 “Prefiero el término ingeniero conductual a modificacién de la conducta, por: a) Es una frase
neutra, que implica una tecnologfa y un conjunto de conocimientos sistematicos, b) Modifica-
cién de la conducta Indica un cambio de la conducta. Indica el resultado y no el tipo de esfuer-
20". Vargas, E. Op. cit. '

102 jpjg,

103 Se trata, como lo establece Snyders, de recuperar de los planteamientos didacticos, aquellos
elementos que actualmente nos pueden servir para la construccion de una propuesta. Sny-
ders, G. Op. cit.

104 ;Cuantos grados de complejidad del procesamiento intelectual pueden o necesitan distin-
guirse? La respuesta a esta pregunta propuesta por Gagné es: Solucion de problema (tipo 8)
que requiere: Reglas (tipo 7), las cuales requieren: Conceptos (tipo 6, que requieren: Discrimi-
naciones (tipo 5), que requieren: Asociaciones verbales (tipo 4); otras cadenas (tipo 3), las
cuales requieren: Asociaciones estimulo respuesta (tipo 2). . . los tipos mas complejos de pro-
cesamiento intelectual se basan en estas variedades simples, asi para adquirir la capacidad
llamada ‘concepto’ el educando debe adquirir previamente las [lamadas ‘discriminaciones’".
Gagné, R., Briggs, L. Op. cit., p. 51. Pueden consultarse las “Jerarquias de aprendizaje” que los
autores presentan en las paginas 126, 131, 133, 134, 135.

105 Castarieda, M. Andlisis y estructuracién del contenido. Programa de actualizacién y formacion

- de profesores. Colegio de Bachilleres. México, 1979, p. 15.

106 Cfr. Castadeda, M. Op. cit., p. 15-21.

107 En primer lugar, cabria aclarar que los autores utilizan el concepto de “practica”, sin embargo,
en tanto lo usan para identificar las ejecuciones que se tienen que efectuar por el alumno, pre-

. ferimos expresarlo como “acciones”, para no propiciar una confusién respecto al marco con-
ceptual que orienta el pensamiento pragmaético de tales autores. Popham-Baker. Op. cit., 1972,
p. 84-87.

108 Taba, H. Op. cit., p. 475-480. . :

103 En esta idea deseo ser enfatico, mas all4 del cuestionamiento que en este momento hago al
modelo de Taba, quiz4 se pueda reconocer como uno de los mas sélidos desde la perspectiva
conceptual.

110 Me refiero al apartado “Instrumentacién didactica”, del articulo “Un enfoque metodolégico

para la elaboracién de programas”, publicado en la revista Perfiles Educativos, No. 10. CISE,
UNAM. 1-80.
También es necesario puntualizar que la lectura que efectué del planteamiento de Azucena
Rodriguez: “El proceso de aprendizaje en el nivel superior y universitario” deformo el plantea-
miento original de la autora, para quien los momentos de apertura, desarrollo y cierre son mo-
mentos en el manejo de la informacion, esto es, en la estructuracion de los contenidos que se
desarrollan a lo largo de un curso y, por tanto, no son elementos para definir una secuencia de
aprendizaje (actividades de aprendizaje), tal como lo presenté en el trabajo en cuestion.

111 Reconocemos que en el trabajo de analisis, critica y construccién de una propuesta didactica,
ha sido particularmente fecundo el pensamiento pedagogico argentino, en et cuestionamiento,
a la didactica que se realiza en las Escuelas de Ciencias de la Educacién de las Universidades
de Cérdoba, Buenos Aires y Tucuman, entre 1970-74.

112 En |a primera parte de este trabajo —dice el autor— hice alusién a la parte explicita e implicita
de la tarea, mientras la parte explicita esta constituida por los objetivos tematicos de aprendi-
zaje, la Implicita estd constituida por los objetivos no-tematicos". (Cita 10). Cfr. Zarzar, C. *'Di-
sefio de estrategias para el aprendizaje grupal. Una expereriencia de trabajo”, en revista perfi-
les educativos No. 1 (nueva época), CISE, UNAM. 1983. p. 40. Esta equiparacién tarea objetivo ha
sido expuesta por el autor en otro trabajo: “al hablar de tarea, nos estamos refiriendo al objeti-
vo que el grupo se ha propuesto alcanzar, a la meta final. .. Se podria decir que los objetivos
terminales redactados por lo comun en forma de objetivos conductuales son la concretizacion
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Clifton Chadwick. Evaluacién Educa- s
clonal. VARIOS. Evaluacion Educativa. )
México, UPN, 1979, p. 5-14.

conductual son la concretizacion conductual del objetivo ultimo, expresado en forma mas
neral, al que denominamos tarea"”. Zarzar, C. “La dindmica de los grupos de aprendizaje desde

un enfoque operativo™ en revista Perfiles Educativos No. 9, CISE, UNAM, 1980, p. 15-16.

113 Zarzar, C. "'Disefio de estrategias. ..." Op. cit., p. 41-44.

14 pid., p. 42-43. :

115 big., p. 43. : )

Queremos marcar el simplismo con el que aparecen tales “consejos didacticos”, que no
fieren de la de los principios expuestos por Comenio en 1657 “ir de lo facil a lo dificil, proceder
despacio en todo, aprovechar los sentidos, hacer saber lo util que es el conocimiento’. Come-
nio. Diddctica magna. Edit. Porrua, México, 1971, Colecc. Sepan Cuantos. Cap.xvii. Fundamer
tos para ensedar y aprender con facilidad. . .

116 En este caso, nuestra recurrencia a Comenio es un regreso a las fuentes del pensamiento
dactico y metodolégico especificamente, bajo la pregunta sen qué hemos avanzado a‘partlr
sus planteamiento? y ;hasta donde, paradéjicamente, reproducimos su pensamiento, desco-
nociéndolo?

17 Mora, G. Comerci y su diddctica magna. Edit. Oasis, México, 1971, p. 83.

118 Comenio, J. Op. cit.,, p. 103. .

114 Uitimamente es patente el caso del “fracaso” de las técnicas grupales derivadas de la dinadmi-
ca de grupos, en su version instrumentalista para la educacion superior. Podriamos afirmar
que el conocimiento de tales técnicas fue un “eje” de los programas de formacion de profeso-
res gestados por Centro de Did4ctica, ANUNES, en la década pasada. Su agotamiento, hoy,
como no-resolutores de lo metodoldgico, es evidente.

1S Edelstein, G., Rodriguez, A. Op. cit.

121 Remedi, E. “Construccion de la estructura metodoldgica”, en Furldn, A et al. Aportaciones
diddctica en la educacion superior. Depto. Pedagogia, ENEP-Iztacala, UNAM, 1979, p. 50.

122 Cfr. “Continuidad y ruptura en los planteamientos metodoldgicos. Notas criticas para su anali-
sis”. (Mimeo).

123 En todo caso, es necesario que hablemos de la existencia de un momento social que conforma
esta necesidad; actualmente se identifican espacios dentro del pais que plantean esta
tuacion, particularmente me refiero a los trabajos que se han realizado en el Depto.
Pedagogia de la enep-Iztacala y a los trabajos que el Departamento de Investigaciones Educa-
tivas del 1PN hace en este sentido.

-124 £ este sentido se puede hablar de que actualmente se reconocen dos tendencias respecto
e;(e problema: “Los que conceden poco valor a la planificacién. . . y los que entienden |a pla-
nificacién como una técnica altamente compleja con cuya ayuda se puede dirigir com(pleta-
meptg el comportamiento discente del alumno. . . asi se podria tener la impresién de que
actividad Plapilicadora mas importante es rellenar reticulos”, Furh, R. “Planificar situaciones
de aprendizaje”, en revista Educacién, vol. 27. Instituto de Colaboracién Cientifica de Tubin-

5 gen, Tubingen, 1983, p. 78-79.

Kaiser, A. El giro a lo cotidiano en la pedagogla. Programa y critica”, en revista Educacién,
Vol. 26. Instituto de Colaboracién Cientlfica de Tubingen, Tubingen, 1982, p. 84.
En el caso de estas dos citas queremos sefalar que no concordamos completamente con los

Supuestos en los que se apoyan tales autores. SI queremos marcar una tendencia en

pedagogia alemana, que de alguna manera tiene elementos en comun con el planteamiénto

que hemos desarrollado, : '

Evaluacion educacional

INTRODUCCION

Un aspecto importante de la tecnologia educacional es la necesidad de evaluar
los diversos aspectos de la educacion. La eficacia de varios procedimientos
existentes o de innovaciones, tales como nuevos materiales del plan de estu-
dio, nuevas normas de personal, nuevas presentaciones de medios, nuevas
organizaciones de actividades, etc., debe ser cuidadosamente evaluada dentro
del modelo tecnolégico general. Sin embargo, la evaluacion es un concepto
poco entendido en educacién: no esta claramente definido y frecuentemente se
utiliza para justificar procedimientos existentes, disimular problemas o
fundamentar decisiones que desea tomar un administrador. Evaluacién es la
palabra que a menudo emplean los educadores (y también los administradores
y ejecutivos) como un pretexto para evitar la investigacidn y el andlisis riguroso.
Es, frecuentemente, la senal de que “cualquier cosa.estarla bien”.

También se critican los procedimientos de evaluacién, que a menudo son
desordenados y no cientificos. Con frecuencia la evaluacion es practicada por
personal mal entrenado y con recursos inadecuados; y a menudo no es mas que
una coleccion de “opiniones” de asociados o amigos de la persona o del
proyecto que se esta evaluando.

La evaluacion educacional goza de poco prestigio. Es un servicio, mas que una
profesion, y frecuentemente de frustracion, lo que le resta importancia en los
procedimientos operativos -educacionales. Es muy escaso el numero de
decisiones importantes tomadas en el campo de la educaciéon en América
Latina que se basen en buenos estudios de evaluacién, porque los evaluadores
no han sido capaces de demostrar la necesidad o el valor de sus servicios.

* tomado de CHADWICK, C. Tecnologla educacional para el docente. Buenos Aires: Paidés, 1977.
202 p. (pp. 112 a 152).

C. Chadwick: —
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La evaluacion educacional ha sido, y hasta clerto punto sigue siendo, un pro-
ceso mas bien estancado de pruebas estangarlzadas, clasificacién,. coloc
cion, certificacion y acreditacion, que sirve para mantener pautas normativas
cuya pertinencia a los resultados educacionales importantes o decisiones

se conocen bien. Cada vez es mas evidente para los innovadores educacionales
la impropiedad del uso de tests estandarizados que destacan el recuerdo de
informacion para evaluar nuevos programas, disefiados con el fin de realzar
la capacidad de resolver problemas. Los procedimientos de acreditacién es-
colar, de comparar una descripciéon cuantitativa del proceso educacional
una escuela dada con un modelo estandar o “ideal”, se estan transformando
en un gran obstaculo en los casos en que el propésito es el desarrollo de
nuevo proceso o medio educacional con la esperanza de mejorar los resul-

tados.

Las presiones del cambio educacional y la insuficiencia para guiarlos cambios
del componente de evaluacion establecido, han dado como resultado .un
creciente interés en las posibilidades de mejorar los procedimientos de
evaluacion. La evaluacion se esta convirtiendo en uno de los elementos mas
controvertidos, pero expansivos, del sistema educacional, y la naturaleza del
cambio, la transicién, tiene importantes consecuencias para la planificacién
desarrollo educacional en América Latina. Los programas de evaluacidon
disefados en especial para mantener las normas existentes de una situacién
educacional relativamente estatica se pueden trnasformar, y se estan
transformando, en métodos disefados para facilitar la planificacion, el desarro-
llo y la ejecuciéon de nuevos sistemas educacionales e innovaciones, como
también para suministrar las evaluaciones sumativas de los programas opera-
cionales en funcion de costos y de desempeno del alumno. Los modelos de
evaluacion ahora en desarrollo se estructuraran de una manera general para
dar informacion adecuada en todas las etapas del desarrollo del programa,
desde la planificacion hasta la operacion.

Este capitulo examinara los rasgos basicos del concepto de evaluacion a tra-
vés de varias definiciones, bases de evaluacion, areas, niveles y propdsitos,
para tratar de desarrollar un concepto general atil en relacion con la tecnologia
educacional. También tratara brevemente la metodologia general requerida en
los estudios de evaluacién. '

DEFINICION DE EVALUACION

Existen muchos tipos de definiciones de evaluacién en educacion. El concepto
general es el acto de establecer el valor o mérito de algun proceso, programa,
Persona, etc. Dentro de esta definfcion general hay dos definiciones que po-
siblemente son las mas conocidas en América Latina: a) evaluacion identifica-
da con la medicign, y b) evaluacién considerada como el juicio de un experto. La
amplia difusién de estas definiciones se debe a que son practicamente las Gni-
g:fsif:;rirg:z de evaluacic?n que se conocen en los sistemas educacionales. La
Cosasny @ 1a evaluacién como medicién se llm!ta evidentemente a aquellas
S0 unbay Pueden ser medidas con tests estandarizados. Esto da como resulta-
Inatin nivel de flexibilidad, costos relativamente altos para producir tests e

entos, y serias limitaciones y dificultades en la evaluacion de conocl-
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mientos, habilidades y aptitudes, que no pueden ser medidas con facilidad.por
las pruebas. La evaluacion-se limita solamente a aquello que puede medirse

con instrumentos de prueba.

La definicién de evaluacion como el juicio de un experto crea ain mas proble-
mas. Se adopta a menudo porque es tan facil de hacer —sélo hay que encc?r)trar
al “experto”— y por falta de algo mejor. El nivel de objetividad y confiabilidad
€s muy bajo. La evaluacién no puede llamarse cientifica porque no se sgbe con
claridad cudl es la tarea del experto, en qué basa sus juicios, qué criterios usa,

_qué variables “mide”, etcétera.

Este tipo de evaluacion tiende a concretarse en el tema superficial del proble-
ma, ya que los aspectos mas fundamentales son mas dificiles de obser\{ar. Este
es el tipo que se presta con mas facilidad a los abusos. Hay muchos ejer'n.plos
de evaluaciones que son poco mas que una coleccién de opiniones positivas,
en la forma de una aprobacion trivial: una especie de ‘“‘aclamacion” educa-

cional. _ .

Se sugiere la siguiente definicion general de evaluacién: La evaluacion edu.c'a-
cional es el proceso de delineamiento, obtencion y elaboracién de informacnop
Gtil para juzgar posibilidades de decision. Esta definicién contiene ocho térmi-
nos clave que serdn examinados aqui: .

Proceso — actividad continua que incluye muchos métodos e involucra varia§ eta-
pasy operaciones, generalmente sucesivas, y que pueden repetirse de modo itera-
-tivo. : )

Delineamiento — identificacion de la informacion que se requerira por medio de
un examen'de las diversas posibilidades y de los criterios que se usaran para con-
siderarlas. ' . :

Obtencion — disponer de informacién, por recopilacién, organizacién y ar_x_éljsis
de datos, con técnicas tales como medicién, procesamiento y analisis estadistico.

Elaboracion — organizacion y ordenamiento de la informacion en sistemas o gru-
pos, relacionados con los fines de la evaluacion.

Informacién — datos descriptivos o interpretativos acerca de entidades, progra-
mas, alumnos, etc., y sus relaciones entre si, en funcion de algun proposito.
o

Util — informacion que satisface ciertos criterios cientificos, practicos y razo-
nables, tales como validez, confiabilidad, objetividad, pertinencia, importancia, al-
cance, eficiencia, etcétera.

" Juzgar — acto de elegir entre varias posibilidades de decision. El acto de decidir.
Posibilidades de decision — dos o mas acciones diferentes que pueden llevarse a
cabo como respuesta a una situacion que las requiera. .

(Phi Delta Kappa, pags. 40-43)



- ' Esta definicién pone énfasis'no sélo en el concepto de evaluacién como juic/o.,
“sino también en el aspecto igualmente importante del fin con qué se esta juz-
gando. El fin es tomar decisiones —una actividad generalizada pero importa

te, fundamental en la operacién, cambio, mejoramiento y continua renovacidn
de un sistema educacional: La necesidad de tomar decisiones es particular-
‘mente significativa en el desarrollo de un nuevo modelo tecnolégico. Se
quieren decisiones acerca de los rasgos del modelo, las relaciones entre sus
* Versos programas o componentes, la formacion del alumno en el modelo, etc.
se esta llevando a cabo una transicién desde el modelo clasico al tecnologico,
serd grande la cantidad de decisiones que deberan tomarse. Ni la opinidn del
experto ni'la medicién estdndar seran suficientes para producir las innova-
ciones requeridas de manera exitosa. Se necesitara una base mas sistematica
y cientifica para los estudios de evaluacion. ' L

Para desarrollar este enfoque cientifico se examinaran las bases (las bases”

comparacion) y los propdsitos potenciales de evaluacion, junto con los niveles
en los cuales puede haber evaluacion. B

BASES PARA LA COMPARACION EN EVALUACION  ““+/

. El concepto de juicio implica la necesidad de criterios o normas péra su uso.

Las diversas posibilidades de decision deben juzgarse en funcién de algunos
. aspectos basicos, y en cualquier problema de decision (o de grupos de dec

.* siones similares) es importante emplear la misma base para todas o especificar

_Claramente cuando se variaran. Se sugieren cuatro posibles bases para compa-

-~ racion:

~ a) comparacién con’hechos o con desempefio previo;

- b) comparacién con otras entidades similares;

TR

. g :éCl{éQ cqmpetehte.é fuimos el affo pasado?

._'.g,oué logré este programa el mes pasado?

~ -d) comparacién con una situacién ideal.

‘) comparaci6n con objetivos establecidos, y : A _' )

. ka comparacion con hechos previos significa que el progreso de una persona
programa se compara con su propio desempefo en un momento anterior. Esta
.~Q_°mparamon esté implicita en preguntas tales como: ’ ‘

. ?’Cém,o' se Compara el desempefio de hoy con el de ayer?

Aveces este i
n

}.etiVOS no e

Po de base es el mejor para la evaluacién, principaimente cuando

biastire s oo _
°XIsten otros programas con los cuales se puede comparar y cuando los ob-

ejemplo, o Stan claramente establecidos. En el crecimiento humano, por
X 1 °5 Una bue i ras personas no es
adecuada y na base ya que la comparacién con otras p ,

¢l establecimiento de objetivos —por ejemplo para estatura— no
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puede hacerse facilmente. Pero a menudo los programas eFIucaC|onaIe§ se
comparan con el desempefo previo cuando ésta rno es la mejor base posible.
Una cierta mejora en un programa de matematicas comparado con el desempe-
fio de-ese programa en el afio anterior puede ser positiva,_ pero suele no resuitar
adecuada si el programa se compara segun otros criterios. .

La comparacién con entidades similares significa que el progreso de una perso-
na, programa o componente, es comparado con el progreso de otros, de carac-‘
teristicas similares. Esta comparacion esta.implicita en preguntas tales como:-

(Este programa es mejor que aquél?
¢Cudl de estos alumnos rindié la mejor prueba?
¢Cudl de estos programas es el mas eficaz en funcion de costos?

Esta base se usa ampliamente en la evaluacion educacional, y pgra la eva-

luacion del alumno es una forma importante de bases de comparacion. Cuando

se toma un tests de 100 items a 50 alumnos, los puntajes de cada alumno se ba-

san en los de todos los demas del grupo. Este.tipo de evaluacion ha sido llama-

do “evaluacion en la curva normal” porque la comparacion esta fundada en el

desempefio de entidades similares en el mismo ambiente. Es una t?ase para
comparacion que se emplea frecuentemente para programas, rpatenales eQu-
cacionales, medios diversos, etc., cuando es necesario decidir si la TV es mejor
que un libro, si una maestra que dispone de retroproyector es mejor que otra que
no lo tiene, etc. En la evaluacidn de los estudiantes esta base es muy importan-
te y usada con frecuencia, pero no siempre de manera correcta.

La comparacion con objetivos establecidos significa que el progreso dg perso-
nas, programas, componentes, etc., se compara con objetivos que han sido pre-
viamente establecidos. Esta clase de comparacion esta implicita en preguntas
tales como: ‘

¢Qué resultado est4 dando el programa en funcion de sus objetivos?
¢El alumno logré el criterio preestablecidq?
¢Este programa de TV cumple sus propositos?

Esta base no se utiliza mucho en educacion pero se esta difundiendo y se espera
que aumente su empleo a medida que se adopten los proce'd'imientos y modelos
tecnologicos. Algunos evaluadores y tedricos de la evalugcnpn han sugerido qqe
una posible definicién de la evaluacion es el estableqmento de coherencia
entre objetivo y desempefio (Provus, 1971). Esta definicion, como Ias~dc_>s estu-
diadas antes, es limitada, pero da un ejemplo de la importancia potencial de la
comparacion con objetivos preestablecidos o en funcion de.ellos. Para la eva-
luacion del alumno este procedimiento es especialmente valioso, ya que permi-
te la comparacién de los alumnos con un criterio (o criterios) prevnamente es-
tablecidos y, no con otros alumnos. Si se utiliza el ejemplo del test de 100 items
para los 50 alumnos, podria establecerse un criterio de 80 ftems cotrectos. Con
este criterio cualquier alumno que responda correctamente a 80 items habré
completado la pruéba satisfactoriamente. Las notas de los alumnos a sus posi-
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bilidades de éxito no estan afectados por los puntajes de los derpés. Es conce-
bible que todos los alumnos contesten acertamente 80 0 mas items, en cuyo
caso habrfan aprobado el criterio preestablecido.

Esta comparacion también es util para la evaluacion del programa, principal-
mente en los de innovacién donde no hay otros con los cuales comparar. Si
programa tiene ciertas metas de rendimiento, limitaciones de costos, objetivos
de procesamiento, etc., éstos se convierten en la base para su evaluacidon y
tema principal es la medida en que el programa alcanzara sus metas.

La comparacién con un ideal significa que el progreso de la persona, compo-
nente, programa, etc., se compara con el ideal dado o el caso hipotético. Esta
clase de comparacion esta implicita en preguntas tales como:

¢Es este programa realmente ideal?

¢Alcanza esta escuela los ideales establecidos para la acreditacion?
¢Estd seguro que ésta es la mejor decision posible?

¢Estamos realmente actuando de acuerdo con nuestros ideales?

Esta base de comparacion es posiblemente la que mas utilizan los maestros la-
tinoamericanos para la evaluacion de sus alumnos. Pero no es la mejor base
para ello, porque la conducta estudiantil ideal puede resultar dificil de estable-

El tema de discusién Principal para la comparacion es que la base debe aclarar-
se ap}es de comenzar la evaluacion y debe manifestarse en el informe de la eva-
luac:on: Esta base deberija estar establecida por las autoridades responsables,
g:;z’?éfggg un caso al otro. Para la evaluacion del alumno, la base para com-
o ;a establecida por el maestro, la}'escuela, el plan de estuq|o§ oel
res o los func'e Dru_eba elegido. En ‘Ia evaluacion de un programa, ;us.d;senado-
ministerio) q ;:)ngrlos de los organismos de control (escuela, provincia, estado,
Brograms Mf: €rian establecer las bases en las primeras etaRas del disefio del
fias - ‘chos no logran aclarar la base para comparacion de sus progra-
Y se realiza en formas no intencionadas.

Eithi;;ag:sa? tfan el establecimiento de la base de comparaciéq egté con frecuen-
evaluacion s rhacaso Para establecer adecuadamente los objetivos. Cuar?d'o la
las baseg para |ace Mmediante Ia opinidén del experto, pocas veces se especifican
ben |as evaluac‘?ls comparaciones, amén de.otros problemas. Aquéllos que reci-

'0nes —los que toman las decisiones— no pueden estar segu-

Mz—-____
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ros si el experto esta comparando el programa con otros, con algin tipo de ob-

' jetivo (que sélo él conoce) o con un ideal establecido por el experto.

La evaluacién por test estandarizado es un ejemplo de que la bas'e de céompa;?a-
cion esta claramente establecida. Casi todos los tests estan disefiados p
basarse en la curva normal, esto es, para comparar el desempeﬁ‘o del alun';n:
con el de los demés. La base tedrica y las metodologias especificas de es an
pruebas exigen que las comparaciones se hagar] sobre la. bgse de aIuTnnos CSOO
otros alumnos. La comparacidén con otras entndadgs snmnlargs —a umnc?e .
programas— es especialmente dificil, ya que no da |nformac;onEace:rcl;goS o
que el alumno es capaz de hacer comparado con lo que dfeber a.Ena L
sos lainformacién suministrada es que el alumno A es mejor que el al:mno cn"e-
que el programa A es mejor que el programa B, pero no en términos rr;osocgrr\] re-
tos. En la figura 1 se representan tres posiciones sobre la recta 0 a Lue N
tas, el alumno A tiene 25 y el alumno B tiene 50, por lo que pareceria q

- considerablemente mejor que A. Pero si luego se informa que el criterio requeri-

~do para el éxito es C (es decir, 75), esta claro que ninguno de'los dos glur\np§ h§
alcanzado el criterio. Si el criterio representa —como deberia— el nivel minim
'para aprobar, entonces ningln alumno ha tenido éxito, pero una comparacngrew
normativa no hubiera dado esa informacién. Esta falta de informacién puecI
ser muy grave. (jY piense, por ejemplo, lo que ocurriria si las clases fueran de

natacién!).’

.

A B - C

| [ 1
B £ 100

Puntajes de prueba .
Figura 1. Puntajes de dos alumnos y un criterio. .

-

La misma situacién se ilustra en la figura 2, en que se consideran dos progra-
mas. Si se supone que el Programa A es educacional_esténdar para ma?emétlca
de 70. grado, y el Programa B es de television educativa en la misma asngnatura,.
es posible, empleando la curva normal, decir que el Programa.B es bastantei me-

" jor que el Programa A. Pero'si no se puede estaplecer el cn_terlo que.c‘iebe a galn-
zarse, los que toman las decisiones quedan sélo con una mformacxor) parcial y
deformada. Supongamos que la matematica de 70. grado tiene los objetivos eos-
tablecidos y que un criterio razonable es que 90% de los alumnos logren el 85%
de los objetivos, que se reflejan en los puntajes del test. En ese caso el Prpgrg-
ma B permanece mejor que el Programa A pero ambos estan lejos del criterio

- requerido.
Er? varias ocasiones puede utilizarse méas de una base para un problenja‘de eva-
luasidn, pero siempre que el propdsito haya sido anteriormente definido con
claridad. Por ejemplo, es posible evaluar programas sobrg una base c_omparap-
va después de que hayan alcanzado criterios preestablecidos. Es posible q(;acni
. “Todos los programas que alcanzan el criterio X §erén compargdos y eleg!do e
o me]or'"’. En este caso, la primera base esta referida a un cnteng e.stable%l o(u
- objetivo), seguida por la base de comparacién con entld‘a'des similares. de vg.z
en cuando se presentan casos semejantes en la evaluacion de alumnos, donde

3
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- todos los que alcanzan un grupo de objetivos luego se comparan para estab!

~ cer las posiciones de uno con relacién al otro. Las bases dobles también
adecuadas cuando dos variables separadas se utilizan paralaevaluacidn en
marco instruccional. Por ejemplo, en una prueba de métodos de instruce
programada los disefadores pueden esperar que todos los alumnos alcancen
nivel de-puntaje establecido por el criterio, pero pueden también medir el tiem
po demorado para alcanzarlo, y emplear esta variable para hacer comparz
ciones en la curva normal y sacar las conclusiones pertinentes. '

Numero de

1]
L]
.
1
]
‘
]
)
!
]
.
alumnos |
.
.
.

0 25 50 75 100
Puntajes de prueba ,

- Flgura 2. Puntajes de dos programas y un criterio.

.

PROPOSITOS DE LA EVALUACION

El de_stino que ha de darse a la informacién de Ja evaluacién varia segun diver-

Sas circunstancias en el sistema educacional. En una situacion, el que toma las

decisiones puede desear saber si se debe o no invertir fondos de la escuela para

comparar un programa especifico, o cual de los programas que le han ofrecido
s mejor para cubrir las necesidades. O bien qué medidas deben tomarse para
Mmejorar un programa ya existente. En otra situacién, puede tener una percep-
cion general de un problema y querer que éste se estudie a fondo para saber
mas acerca de él, de manera que pueda formular soluciones posibles al proble-
ma. Estas y otras posibilidades que surgen en la operacion y desarrollo de los
snstemag educacionales necesitan informacion variable debido a las inten-
ciones diversas de las personas que tomaran las decisiones. En este apartado
se trataran los tipos de propésitos de la gvaluacién. . '

Los propésitos se
area de conocimie
ralmente una pers
tiene algun tipo ¢
Este tipo de prop
des, an4lisis de s
ciales o de entra

Pueden dividir en tres clases bésicas. La primera es aquella
nto de la naturaleza de algo que ya existe. Ese algo es gene-
ona, un programa o un componente dentro de un sistema que
€ problema cuya naturaleza precisa es necesario descubrir
Osito de valuacién ha sido llamado valorizacién de necesida-
istema (en el sentido correcto), diagndstico de situaciones ini-
la informacig da, andlisis de contexto y otros nombres. La segunda clase es
CoMmponents N necesaria para la operacién y el continuo mejoramlento de un
llamado form, Persona, programa o sistema completo. Este propésito ha sido
clase de pr;n %Clén, mejoramiento, desarrollo o evaluacién continua. La tercera
acerca de POSito es la de elegir o manifestar una opinién, o emitir un juiclo
) una situacién, persona, proceso, programa, etc., dados. El Ingreso
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la universidad, la finalizacién y graduacién del colegio, la selecclé_n sntre vaf’las
posibilidades, etc., exige este tipo de juicio: el proposito es decir si’o no”, c?
“esto o aquello”: Se ha aludido a esta forma de propésito como sumativa o eva
luacién terminal. Se examinara cada una. '

Cuando exIste un problema en un sistema escolar —elevada desercién falta ?e
progreso en muchos alumnos, plan de estudios inadecuaqo, etc.—, frecuen e_
mente los funcionarios de la escuela, maestros, padres, miembros de la comu
nidad, etc., lo perciben en un sentido general y entonces desean que se arljahce_
y se diagnostique cuidadosamente. Si un alumno tienen un problema educa

" cional importante, puede ser observado por el maestro, quien entonces desea

que el problema se analice y se diagnostique. El propdsito de este tipo de re-

. querimiento de informacion es encontrar la respuesta a preguntas tales como: '

¢Cual es el problema?

¢Por qué no funciona bien este programa?
¢{Qué le pasa a ese alumno?

¢Qué necesita la escuela, en esta situacion?

¢Qué necesita ese alumno?

El propdsito basico es la obtencion de informacion acerca del gs}ado de la per-
sona, proceso, programa o componente para conocer su situacion real. Estc_) es
analogo a la necesidad de informacién por parte de un medio para hacer el diag-
ndstico de la enfermedad de su paciente. Sabe que hay un problema porque el
paciente le ha informado que sufre dolor y el médico debe entonces diagnosti-
carlo. También es posible decir que existe una necesidad: por ejemplo, un alum'no
necesita aprender a sumar y restar para poder desempenar alguna otra activi-
dad importante en su vida. Es necesario descubrir qué sabe y.qué no‘sabe, qué
puede hacer en suma y resta, y qué no puede hacer. Hay que diagnosticar o eva-
luar sus necesidades en funcion de los objetivos establecidos para sumay res-
ta. A veces andlisis es la palabra més correcta para describir la ngturaleza de
este tipo de evaluacién. Un programa importante funciona en un colegio des@e ha-
ce diez afios y se ha notado un aumento en la desercion; éste es un cavmblo im-
portante que debe explicarse. El programa es largo, con diversos aspectos,.ca-
da uno de los cuales debe ser analizado muy cuidadosamente para despubnr la
razén de la desercion. Este andlisis tiene como objeto la obtencig’n. Qe informa-
cion acerca del estado del programa para poder desarrollar posibilidades que
ayudaran a resolver su problema.

Para los fines de este aparato se sugiere que esta forma de e_avaluacién se deno-
mine evaluacién diagnosticadora, ya que su propdsito principal es el desarrollo
de informacidn acerca de la naturaleza de algun tipo de problema o de alguna
Insuficiencia en un programa, persona, proceso, componente, etp., dentro del
slstema escolar. Debe reconocerse que la evaluacion diagnosticadora tiene
otros nombres, tales como: la estimacion de necesidad_es, la prueba de coloca-
clén Inicial, la evaluacién de entrada y el andlisis de sistemas.



166

.
-

Cuando se ha analizado un probiemayy el personal de la escuela entra en la eta-
pa de disefio, desarrollo y ejecucion de una solucion, se necesitan diferente
formas de informacién. Es importante tener un flujo constante de informaci®n
- durante estos procesos acerca del progreso hacia la solucién del problema.
se esta introduciendo un nuevo programa en una escuela, los ejecutores, part
cipantes y quienes toman las decisiones necesitan informacion acerca de
actividades cotidianas del programa, para asegurar que se esta haciendo todo
lo posible para desarrollarlo exitosamente, incluyendo las modificaciones
todo tipo necesarias durante la realizacin. Cuando el alumno ha comenzado
estudiar suma y resta es necesario tener un flujo de informacién sobre
progreso a lo largo del programa de estudios, de manera que pueda recibir asis-
tencia cuando la necesita, disponer de tiempo, materiales o ejercicios adiciona-
les cuando sean necesarios, o cualquier otro cambio requerido en el programa
de estudios para asegurar que el alumno posea las mejores posibilidades
éxito. La informacién requerida en esta fase se necesita para responder a pre-
guntas tales como: ‘

¢Coémo esta progresando el alumno en la Unidad Cinco?
¢Cudl es el desempeno de la Unidad Seis con respectb a los alumnos?

¢Cémo hay que cambiar el componente para progresar en la formacién del
programa? Co - i

¢Coémo hay que modificar el programa de estudios del estudiante x para ayu-
darlo a tener éxito? :

-

¢Coémo podemos mejorar esta unidad? g ' -

El propésito es formar a la persona, el proceso, los materiales o los programas
de manera que los lleve a un buen funcionamiento y a alcanzar en forma exitosa
los objetivos de Ja entidad. La expresién que ha llegado a asociarse con esta
forma de evaluacign es evaluacion formativa debido al énfasis sobre el desarro-
lloo fonpacién de la entidad que se evalua (Scriven, 1967). Este objetivo no es
probar sino mejorar |a entidad. La entidad que se est4 evaluando se ajusta de
manera} cqntinua, mediante la informacién suministrada, para poder llegar a la
forma éptima de operar y asi conducir la entidad al éxito.

-aEguZﬁ;ee?;pfnaqo Se usara el término eyqluacidn fo_rf_nativa para referirse a

aau condua uacion que peng como pr(?pOSltO el surplmstro de la {nformacién

ue evalU:eda la modificacion y contlr]uo mejoramlento de la unidad que se

o ndo. Esta forma de evaluacién también se ha llamado evaluacidn
sarrollista o de| proceso.

l';‘?ssa'ﬁ?eurli‘s)itos de lnformgcién y los propdsitos de la evaluaclén'son diferentes a
decidir entl'mente mgncuonados cuando en un sistema educacional se trata de
cumplimienrte Posibilidades existentes o de demostrar el cumplimiento o no
1‘uncionandoo de los propésitos de la unidad. En un programa que ha .estado
(Personaj 4 €N Una escuela durante cinco afios, los que toman las decisiones

© la escuela) desean saber si deben continuar con el programa o ter-
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minarlo; un alumno ha alcanzado tal punto en sus estudios que desea avanzar ?-
otra seccion importante del programa educaclongl '(a o'tro gradooala L:jmversla
dad). En estos casos es necesario tomar una decisién importante basg a er;én
suficiencia, valor o mérito de la entidad que estéa siendo evglqada. I_.a mtenc.(S

no es descubrir o diagnosticar un problema ni tampoco §um|n|strar |nformac4 :1
para decidir acerca de modificaciones en el progra'r,na‘,‘gno Sit’a,tomar gnaémp?o_
tante decisién, generalmente de la variedad “sf/no o irlnoir”. Este tipo ci p >
posito es el mas conocido en los sistemas educacionales, particularmen ete

América Latina. Es la clase de propdsitos implicada en lqs examenes que se oi
man a los alumnos al finalizar el afio escolar para ver si aprueban o no. Es e'
tipo de propdsito de evaluacion que busca la respuesta a preguntas tales como:

e i
El desempefio de este alumno, ¢es suficiente como para que sea promovido?

. P Io
¢Es este programa de una calidad suficiente como para que la escuela
compre?

4 o . . . H Si'
¢Este alumno posee los conocimientos necesarios para ingresar a la univer
dad?

l).
¢El precio de este texto es adecuado para su uso en el curso?

Al final de este periodo de desarrollo y realizacion, ¢alcanzo el programa sus -
objetivos establecidos? p

El proposito de esta evaluacién es tomar una decision clara (ggneralmentg it::)—
naria) acerca de una persona, programa o componente en funcion de su mer
o valor, generalmente en relacion con algun hito trascendente.

En este articulo esta forma de propésito de evaluacion se Ilar.n'ara evaluacion
sumativa. A veces se ha hecho referencia a ella como evalua.c’lon de producto,
evaluacion de salida, evaluacion de fin de proyecto y (en funcion del modelo de
sistemas) evaluacion de sistemas.

Este estudio se ha concentrado en los propdsitos de la evaluacif')'n, en [os tipos
de decisiones que deben basarse en la informacion de evaluacion. Existe otro
enfoque que hace poco ha recibido bastante atencion. Estglenfoque, estrecha-
mente relacionado con el de sistemas, destaca la evaluacién del proyecto y la
enfoca en cuatro aspectos o elementos importantes del §istema: su contexto o
ambiente, las entradas, los procesos y las salidas dg[ sistema. EI enfoqug Su-
giere: a) la evaluacion de contexto, esto es, la evaluacion del ambiente pe‘rtln:n-
te, de las condiciones, limitaciones, etc., realeg o deseadas, y las ne.cgsuda es
del ambiente; b) evaluacion de entrada que analiza entradas que sum_mustran in-
formacion para la determinacién de la manera en que se pue_c!en utilizar recur-
sos para lograr las metas y objetivos del programa; ¢) evaluacion de proceso ;;a-
ra suministrar realimentacién para las personas responsablgs qe realizar pla-
nes y procedimientos, y d) evaluacion de producto, para medir e mtg{rsprgte:r os-
logros al final del ciclo del proyecto y durante el periodo de operacion del pro

yecto (Phi Delta Kappa, 1971).
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En este enfoque la intencién tanto de la evaluacién de ¢ontexto como de ent
da es primordialmente diagnosticadora. La evaluacién de proceso es primo
dialmente una evaluacién formativa, y la de producto tiene objetivos tanto
mativos como sumativos aunque se hace incapié mas bien en los propdsito:
formativos. También se destaca la interaccién de las cuatro partes del modele
durante la evaluacién de un proyecto de desarrollo educacional. La informacidn
reunida en la evaluacién de contexto se usa para tomar importantes decisione*
en la fase de contexto y también como informacion basica para la evaluacién
de entrada. Se desarrolla un conjunto general de informacién a lo largo del pro-
yecto de manera que sea posible evaluar el producto en funcion de criterios
tablecidos y hacer interpretaciones légicas de los resultados, usando informa-
cion sobre contexto, entrada y proceso (Phi Delta Kappa, pag. 232).

Es atil relacionar estas formulaciones de tipos de evaluacién y de propdsitos
¢on un modelo general del enfoque de sistemas, como en el diagrama 1. El pro-
ceso de desarrollo de sistemas esta representado como un continuo con cinco
etapas basicas. Las cuatro areas del modelo Phi Delta Kappa estan relaciona-
das con las secuencias de sistemas, y debajo de éstas estan las formas mas
probables de los propdsitos de evaluacion. Puede verse que en el enfoque

sistemas de propésito de evaluacion cambian con la secuencia l6gica de activi-
dades. .

»

Enfoque analisis —» disefio - desarrollo - ejecucion > evaluacion
de sistemas )

Modelo contexto ->» ‘<& proceso > <& producto -3

PDK entradas )

Propositos .

de . .

evaluacién diagnosticadora -» < formativa —>» -« sumativa —3

Diagrama 1. Comparacioén del enfoque de sistemas con el modelo PDK ylos propdsitos
de la evaluacign, .
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Javier Olmedo. “La evaluaciéon educgti- Ve
va", en: VARIOS. Evaluacién Edycaﬂva.
México, Univesidad Pedagégica Na-
cional, 1979, p. 47-54,

La evaluacion
educativa

Javier Olmedo*

\

1. LA EVALUACION COMO PARTE DEL PROCESO EDUCATIVO

i i ' su totali- .
Al referirse a la evaluacion educativa es mportantg contemplarlz:g eI
dad, como un proceso dindmico y sistematico y ubicarla como p
fundamental de toda accién educativa.

Un grave error que la educacion tradicional ha venido arrastcrjanrcécf)oc;?nna\oep;e:la::
lastre que ha entorpecido y aun anuladp muchos esfuergps T ° ararl’a ol e
ber desvirtuado (y practicamente nulificado) la evalggcuop, al s¢ pexémenes

- ceso ensefianza aprendizaje e identificarla con calificaciones y .

. ) . e du-

En los niveles medio y superior del sistema educqtlvcg;a} esvil::g;or; \s/:r?:sreexé-
i i en el mejor o] ,

cido generaimente a un examen final o, 1€ _ a "
menegs parciales que se separan de las actividades educativas fOt‘lgrl\ag:sguEnr:os
escuela primaria frecuentemente se maneja como una acumu a<l:(|)cr> e
en donde los ejercicios y actividades de aprenq[zaje no tienen va
cién del puntaje que aportan para la calificacion.

En ambos casos la calificacion, en vez de ser la expresion dg un Jur:(:io ?\?f?éz;;

logro de ciertas metas, se convierte en una me_ta ensiy adqmgerevt;‘uagién ado

artificial y deformado. Los examenes no son instrumentos ei eanhelada E:aliﬁ-

obstaculos que hay que vencer a como de |ugar para obtener_ ar —
cacion aprobatoria y la promocion al grado inmediato superior.

. ; a
No es aventurado afirmar que la mayoria de los estudiantes tngnein aclc:rr\?e?m tn::ts-
primordial la de aprobar los examenes y que esto es lo que pr:nc ipnstituciones
peran de ellos sus padres. En consecuencia con esta actitud, las :

* Tomando de Gran Enciclopedia Técnica de la Educacion. Tomo 1. En Prensa.



N

170

de ensefanza media y superior detefminan periodos de exdmenes que permita
a los estudiantes disponer por lo menos de un dia entero parala “preparacior:
de cada reconocimiento. Con esto no sélo se le resta tiempo de trabajo al cale.
dario escolar, sino que muchos estudiantes dedican semestralmente diez

quince dias (con gran parte de sus noches) al “estudio” y a la aprobacion de
das sus asignaturas. ’

Si bien en primaria no se ha llegado a esta absurda practica, sf es comun
tablecer periodos de examenes (mensuales, trimestrales, Semestrales, etc.),
los que se provoca un ambiente de solemnidad, sobrevigilancia y tension

metralmente opuesto al que seria conveniente para un maximo rendimiento
un trabajo cualquiera.

El resultado inmediato de esta desmesurada importancia dada alos examen
€s que, ademés de enfocar el maximo esfuerzo a una actividad que no debfa
mas que la culminacién de todo un proceso (ese si, muy esforzado), el alumnc

tal de superar las “pruebas”.

La palabra trampa parece estar inseparablemente unida a los examenes
este contexto: el examen mismo €s una trampa pre

Podria escribirse un
as ideadas poralu
espionaje. Y el lib

ro resultaria divertidisimo si no fuera por los funestos efectos
que este absurdo

antagonismo tiene sobre |a educacion de nifios Yy jovenes.

Esta realidad deformante de |a evaluacion es el resultado de un enfoque darwi-
niano de la educacign que le atribuye la funcion de seleccionar a los individuos
mas Capaces y mejor dotados. “Durante muchos anos, en todo el mundo,

educacion ha tenido una funcign preponderantemente selectiva. Los mayores
esfuerzos de Mmaestros y funcionarios se han enfocado a determinar cudles es-

tudiaptes han de ser rechazados al término de cada etapa educativa” (Bloom,
Hastings Y Madaus, 1971, 5).

Er" 2’,‘:?1;5"130 e ha puesto en |a discriminacion, en es;ablecer la sgpgrloridad de
disticos p sobre otr_o, y se han degarrollado minuciosos proc‘e‘dlmlentos esta-
dadid) P ra Selepmonar los reactivos de una prueba en funcién de su capaci-

SCriminatoria y para definir la calificacion de un alumno por contraste

C §eoeds ; . §
d°“ SUS Comparieros, eliminando fatalmente a un cierto porcentaje de indivi-
uos en cada grupo.

T ; '

ng%f:tt?eon?infa una obsurda oposicién entre el maestro y el alumno, pues el
: ne la fac nal
importante 'l uitad de reprobar al segundo y esto se convierte en algo mas

. € su funcig ue si se “‘s =
Cuidarse ge o uncion de ensefar., Hay que aparentar que s abe

ser i i
tal de “pasar” Sorprendido y se puede echar mano de cualquier recurso con

YA

inir quién

En dltimo término, la evaluacion desag?;:cs% r?:Jaess (;sgfl; iseen tcriaatsa ::n?;?;r:; g e
apruebay quién reprueba, pero no cu 4 ot o e

umno ni por qué ha caldo en ellas. Menos aln sal en t ko
3<|>s qué asF;’Jec?os de la actividad docente han S|dq mehcacg:cn;t?\:\oq::rg e
modificarse la organizacién de la escuela o dgl sistema ebados o
una mayor eficiencia: mientras los porcentajes deGapros O e o 1o 65
sean los “correctos” (de acuerdo a la campaﬁa de daus
cuela), no hay realmente necesidad de modificar nada.

Imen isti o
Actualmente la educacién tiene un enfoque totalmer)te dlstlnt(;')é :;tt;e;a;égca
de los sistemas escolares y la filosofja de la eqlucaciont;acen
algo funcionalmente inoperante y éticamente inaceptable.

‘ .o es
Practicamente en todos los paises, en el _presente, la educz(;\leornai\gmsr:jt:rlnés
constitucionaimente obligatoria,y en Méxwg se habla (d?'msecundaria. i
poco realista) de hacer igualmente obliga@orla la educacnont e iianies
sistema educativo esto implica la obligacién dg lograr que ? S M
del pais cursen con éxito esos afos obligatorlos Y, dado e lnmas 206 o Un fe.
los mismos, no puede alegarse falta de capacidad intelectua e ai
ducido nimero de alumnos, detectable desde |g e.dad preesc? ‘
nalizarse para su educacion a escuelas especializadas.

ili ial (pro-
Por otra parte, la educacion se ha visto como un factor de n‘w%\ggc:iaedn':%(l:\; t(g’ ¢
bablemente atribuyéndole mayor eficacia que la que en reac; g o
combinar la presion de quienes desean lograr‘ténzn;agciggol; O ovaio @ N
L ; B '

ido de justicia de dar el maximo qe oportunida ] ey
tgran epr)ansién del sistema educativo, que perm m.e'cada vez a mas per

ner acceso a los niveles superiores de la educacion.

i6 i ningun.
Estos hechos hacen que la funcion selectiva d: la :sc(ue(:?ur;ct)‘ ;er:gz ¥:|eva?1te)
i i imario. Pero, ademas (y :
sentido, al menos en el nivel primario. 0, o e considera
i orri ilosofica educativa rechaza ese entoque y |
una importante corriente filoséfica . . € P
que la institucion escolar (en todos sus niveles) existe para propiciar elm

i mo con-
desarrollo de las potencialidades de las peLsonaZ.qut‘a r::rl\st:ae;\ :x?g:.a%(t)ividades
i ivo cambia radica
secuencia, todo el proceso educativo As gl
aestro ha de estar enfocal
realmente evaluadoras. La labor del m s almon
i6 su ensefanza que todos
cion de ese desarrollo, buscando con ' e
aprendan y estableciendo una evaluacion que detecte fallas y permita

girlas.

Por otro lado, ademas de este enfoque hacia el Qisarra?:lzz gi?’) r‘\ocsjeir}gg‘::t?vs‘\:d .
lograr una sistem : :
pedagogla actualmente pugna por , ) O e o ooy
i tificas para sus plan .
des educacionales y por lograr bases cien e s
' ivi Esto ha llevado a dos consecu .
cos y sus actividades concretas. V: . \ et
i luacion. En primer lugar,
tantes desde el punto de vista de la eva Kberous el
i de datos que puedan pro :
se convierte en la fuente fundamental O aat
i i i implicitamente) se basa al queha .
las hipotesis en que (explicita o imp . ) sa e oo
i ' i formacion objetiva y no
viamente, para esto se requiere d.e'm : y NO .
'S\?b]etivas deplos maestros o de calificaciones vacias de silgnmcado
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52 ;eeg;::aocliggar,Jaf§lste:11atlzaclén de la enseflanza lleva a los planlfléadores
n a definir clara y explicitamente los objetiv i
os educacional
se pretende lograr, de lo cual se si i J i o
ooran o e ; | gue légicamente la necesidad de evaluar sj

ll.aac%%rg;;%r;éiedotzjetivos e':ducacionales hace innecesaria y a menudo absurda
e los resultados de un alumnocon s
us compaieros
que se trata al ensefiar es de q ] A
ue todos logren esos objetivo
' S
constatar en qué medida los logré cada uno. j 'y &l evaluar,

Por dlti . ;
i ,au‘let;r:ﬁé:ucno;riat?nte pedagdgica predominante actualmente pretende hacer
el estimulanc::mable" qude el alumno viva su presente yaprenda enu
e L Yy positivo. Los examenes angustiantes y las califica-
cen ey tras Nc? mpongrueptgs con esta pretension y dan al traste con
sl -Noasiuna act:v_ndad evaluativa inserta en el proceso

O una actividad educativa mas Y que aumenta la eficacia dé (zal:;ié

La evaluacic Sqi - :

cesariama:r:?:rpe?,agog'ca no elimina, de ninguna manera, los exdmenes ni

sion. coma r;ec aza las'cahflcacuones, sino que los ubica en Sus just 'd'm ol
) parte necesaria y benéfica del proceso educativo =EEpIEn

Por otro lad i6 i
conocimient%s,a :;/aluac:on no puede circunscribirse a la constatacién de |
( que posee el alumno, sino que debe (como se sefial¢ al prinz:)is

La educaci¢ ‘ .
on es un proceso sumamente amplio y complicado, que por su tras

cendencia requi i 2
luerados en éﬁyﬁ[ﬁnie una actuacion plenamente consciente de todos los invo-
: . 0S, maestros, padres de familia, autoridades, etc. Es me-

eficiencia y e
Instrumento s
daunade |as
ha de ser exp

:tf:pealsq;(e:;/g a dar(t,oda lainformacién necesaria y pertinente. Ca-
(st : uno de los elementos que constituyen la educacién
da aprendizajos ¢ em t:camentg evaluado. Asi, hablaremos de evaluacién

ognoscitivos, afectivos y psicomotrices: de evaluacion de ins-

t“UCiOnes y
progra imi ; ;
maestros, etcétgra,mas' de procedimientos y recursos didacticos, de alumnos y

Cada uno de es
te enfocadaa 3
letivos sobre el

¢ ) ‘
O%Teaspeqtos 0 elementos requiere una evaluacién especialmen-

» ner cierta informacion que permita hacer juicios de valor ob-
P flto concreto que se esté evaluando. - .

No es valido i - :

método, de%nl:if:tm de un examen de conocimientos cuél es la eficacia de un

cuentemente fus sma disciplinario, de un maestro, etcétera. Esto se hace fre-

la labor del mae Ndo, a partir del promedio de un grupo, se hacen juicios sobre
Stro, la “calidad” de una escuela, la eficacia de un libro de tex-

to, etcétera
T
odo esto debe ser evaluado, pero a través de actividades especifi-
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camente disefiadas para un propésito definido. “Determinar y aclarar qué es |,?
que ha de evaluarse tiene siempre prioridad en el proceso de evaluacion”.

(Gronlund, 1973, 24).
2. DEFINICION

De las reflexiones anteriores se desprende que una verdadera evaluclion educa-
tiva, coherente con las orientaciones ideologicas expresadas, es un proceso
sistemdtico institucionalizado, no dependiente del criterio o la decision de un
maestro, sino de la constatacion del grado en que se logran los objetivos educa-
cionales propuestos para un curso, una asignatura, un grado, etcétera. La de-_
terminacion de los tipos, momentos e instrumentos de evaluacion forma parte
importante de la planificacion educativo y de la elaboracion de cada programa

escolar.
3. PASOS DE LA EVALUACION EDUCATIVA.

En el proceso evaluativo podemos distinguir los siguientes pasos:

10. Medicion.

Para evaluar un proceso o el logro de un objetivo, es necesario ante todo me-
dirlo de alguna manera, de modo que sea posible manejarlo cuantitativamente.

Esto implica el desarrollo de instrumentos adecuados para medir aquello que
se pretende evaluar. Si el instrumento arroja datos erroneos o si mide algo dis-
tinto del objeto de evaluacion, todo el resto del proceso resultard desviada o

equivocado.

Asl, por ejemplo, no puede evaluarse la capacidad de hacer una interpretacian
_critica de algun hecho historico a través de un examen que Gnicamente pregun-
te fechas, nombres y datos concretos, sino de planteamiento de un aconteci-
miento y de sus implicaciones para que el alumno haga el analisis critico
correspondiente, de acuerdo a ciertos lineamientos,

Pero sobre el tema de la medicion y de los instrumentos se abundara mas adelante.

2. Comparacion con un parametro.

El resultado de una medicién (v. gr. puntuacion en un exarhen) no tiene en sf nin-
gun significado. Es preciso ubicarlo con respecto a un patron, norma o parametro.

Si se nos dice que un nifio mide 89 centimetros de estatura, no es posible emitir
un juicio sobre su crecimiento si no se sabe su edad. Si el nifto tiene dos afios,
diremos que es alto, mientras que si tiene tres afirmaremos que su estatura es
baja. La edad nos permite comparar a ese nifio concreto con una norma basada
“en el desarrollo medio de la poblacién a la que el nifio pertenece.

En el caso de la evaluacién educativa el parametro esta constituido por los ob-
Jetivos de aprendizaje. El puntaje de una prueba no tiene sentido sino una fun-
clén del objetivo que esa prueba pretendio medir.
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Un ejemplo: Horacio sacé 73 puntos de uh total de 100 €en un examen, pero esos
100 reactivos del examen, ;representan el 80% de los objetivos que se est
evaluando?, ¢lo sobrepasan?, ;coinciden exactamente con el nivel de eficien
cCia establecido? En tanto estas preguntas no se contesten, los 73 puntos
significan nada, pues pueden ser insuficientes con respecto al objetivo

. cumplirlo satisfactoriamente. : ' _

™ s v - . .t

30. Juicio de valor.

De la comparacion entre el resultado de la medicién y el parametro, se de_eré’un
juicio en el sentido de si el fenémeno o suseto medido se ajusta a esa norma,
sobrepasa, presenta deficiencias, etcétera.

Este paso es el especificamente evaluativo, pero claramente requiere ae los
dos anteriores para no ser algo subjetivo y gratuito. . o T

El juicio de valor puede expresarse mediante un signo convencional (nijméro,
letra, etcétera) que seria lo que comunmente conocemos como “calificacién” o
“nota”. Pero esta calificacién tendra un significado real en la medida en que
sea resultado del proceso descrito Y que su expresion sea verdaderamente con-
vencional, es decir, uniformemente aceptado y comprendida por las personas
que la manejan. . : . o,

4o. Aplicacion.

Con el tercer paso terminaria propiamente la evaluacion, pero, como se afirmé
rpés arriba, evaluar no es una meta; sino un medio que puede servir a diversos
fines, mismos que es preciso tener claramente definidos de antemano para
adecuar a ellos la accion evaluativa. Los principales propésitos para los que la

evaluagi‘c‘m puede servir son la retroalimentacion, la toma de decisiones y la in-
formacion. G v Cem @s

a) Retroalimentacion, ’ LR IR AN
$e entiende por “retroalimentacion” 1a accion en la que de un proceso o un su-
Jeto se obtienen datos que constituyen una informacion util para el mismo prol
Ceso o sujeto. En otras palabras, la informacién no proviene del exterior (de
otras personas o éxperiencias) sino del analisis del modo como funciona o esta
constituido, aunque en este analis puede tenerse el auxilio o la interpretacion
hecha por un agente externo. , :
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ceso
La funcién prioritaria de la evaluaclt?q es obtener d.el dr?\?:rr\rtg“?‘glelpggésito
ensefianza-aprendizaje informacion atil para su r'nejolra'nstruc;:ién L pmnd
principal de la evaluacién es mejorgr el aprendizaje y atl ropésitd Srincipal
uso es secundario o complementario con res'pecto a ez e para s 61 el
(Gronlund, 1973, 16). Esto implica que se evalia ante to_ (?dp e e oA
el maestro conozcan como se esta dt_asarrollando la gctm aracionalmente, oS
involucra a ambos y estén en condiciones de, ponsmente y‘ D et
jorarla. El desarrollo de un programa o cualquugra de suz:tgs aportados por A
vos puede asl ser modificado o reforzado gracias a los

evaluacién.

b) Toma de decisiones.

isi idi sde la se-
La actividad educativa requiere de decn'smnes cotldlanasdqgiggg:‘eje puk iy
leccion de un auxiliar didactico determinado hasta la modifi

sistema disciplinario o una metodologia didactica.

h ier ni n) re-
El profesor y el administrador (en cualquier nivel en 'quesssagir;cntﬁ;\;r? )ade-
quieren de datos ciertos y precisos para tomar decisione B Te R TmiiE
cuadas. Una evaluacion disefiada e implementad'a' para este| emno hued et g
decidir con mas seguridad acerca de la aprobacion qe una ;lcéter'a
cion de un programa, el disefio de programas remediales, e .

c) Informacion.

Por ultimo, aunque de menor trascendeqcia que las QOsdf:nC|8re\<>]2, caa\r/‘;i:féieésr;

pero igualmente de gran importancia, e'x‘|ste la nece§|da l e qadres S er ol
se convierta en una fuente de informacion que permita a ods ?jes ol

nivel y la secuencia del desarrollo de sus hijos; a Ie.r's autori aultz;dos b ractt
una institucion; a los investigadores de la educacion, los res

cas derivadas de ciertas teorias o hipétesis de trabajo.

PROCESO DE EVALUACION

(Esquema 1)

¥ .o b
Retroalimentacion

i ici Toma de
- Comparacién con Juicio de a
Medicion M1 /1 parametro A valor decisiones
N . .
| { Informacion
! : ]
|
! ] |
! ! !
- |
Instrumentos Objetivos !

Calificacion
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4. MEDICION Y EVALUACION

Es conveniente dedicar unas palabras mas a enfatizar y clarificar la funcién de la medi-
cién en el proceso evaluativo, pues mientras unos autores las identifican, otros afirman
que cierto tipo de evaluacién no requiere de mediciones.

a) La medicioén es sélo una parte de la evaluacion.

El gran desarrollo tenido por la psicometria, especialmente después de la Pri-

mera Guerra Mundial y hasta la década de los cincuentas, concentré a los sicd-

logos y educadores en el desarrollo y la estandarizacion de test, reduciendo

evaluacion a la elaboracién y aplicacién de instrumentos de medida. El manejo
* estadistico de sus resultados, basado en la “Campana” de Gauss (curva normal

de frecuencias), se convirtié en el pardmetro definitivo.
Aungue posteriormente se analizar4 con mas detalle Ia funcién de la estadisti-
ca en el manejo de la evaluacion y la inadecuacién de muchas practicas muy
generalizadas actualmente, por el momento sélo subrayamos que la aplicacion
de programas por objetivos obliga a la comparacién de los resultados de la me-
dicién con esos mismos objetivos, como ya se apunté mas arriba.

La omisi6n del segundo y tercer paso del proceso evaluativo, al pasar directa-
mente del resultado numérico de un éxamen a una “calificacion” es, como se
sefial6 antes, una de las causas de que esa calificacion se haya desvirtuado
carezca de un significado preciso o comprensible.

b) La medicién es una parte necesaria de la evaluacién.

Ciertamente, medir no es sinénimo de evéluar, pero es indispensale medir para
evaluar.

Frecuentemente se dice que hay fenémenos que no son medibles y que para
evaluarlos sélo es factible hacer de ellos una “descripcién cualitativa) (Cf.
Gronlund, 1973, 9; Lofourcade, 1973, 18). Esta descripcion cualitativa, en
muchos casos no constituye evaluacion alguna, pues no permite la compara-
cgén con ningun parametro para fundamentar un juicio de valor. En otras oca-
siones, de hecho implica una medicién (aunque sea subjetiva e implicita) en tér-

. Minos de frecuencia, intensidad, avance o retroceso, etcétera. Y, en este senti-

do, se aproxima mas a una evaluacion,

AS[, se hablar4 de que Alejandra coopera méds con sus compaferos que al prin-
cipio del curso, Que Luis se ha peleado s6lo cinco veces en las,tltimas dos se-
manas, que la letra de Javier resulta cada vez menos legible, que la interpreta-
Cfén que Susana hace de un hecho histérico resulta Idgica, pero su argumenta-
0'0{1 No es suficientemente clara, etcétera. Todas estas apreciaciones pueden
reégistrarse en instrumentos tales como guias de observacién o escalas estima-
t"{as, Cuantificarse y compararse con un pardmetro establecido con el sujeto
MISMo en etapas anteriores de su formacidn.

gﬂientras 12 “apreciacion cualitativa” no tenga como base, una medicion y la
loo\flnr'{aracnon de sus resultados con un parametro, ser4 sélo una opinién (todo
aliosa, acertada o autorizada que se quiera, pero sélo una opinidn) y no una

’ évaluacién Pedagdégica,
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. : . . e
Aungue‘sobre este tema se tratara con mayor qe_taHe posteflormente, convien
asentar desde ahora dos principios de la medicion educativa:

a) Todo puede medirse, con tal que se desarrolle el |nstrument‘cc>) :23;:222 g::i .
hacerlo. Es imprescindible que los maestros conozcan lo qued S e o loa
sicometria aportan (jy lo que no aportan!) a las po&bnhdadgs sgn i imor
objetivos mas complejos o abstractos. . . que con frecuencia

tantes.
' cinta
b) Todo instrumento de medicion tiene un mahrgen de e'rrr:)er,S t;it;s?ncé?st:)r; ot
ica ¢ i casio
métrica o de un test de actitudes. En muchas ocasi e
aplicar dos o mas instrumentos diferentes para minimizar el error de cada y
acercarse mas a la verdadera dimension del fenémeno.

De todas modos, el maestro debe utilizar sus _refsqnados con los: rt;\serr;/a:: ;15; g?a
so y no como algo infalible o automatico. El !UICIS) valo_ratlvo sie sF:ro N hay
del conocimiento, la capacidad critica y la inteligencia de; m:c;aemé.s bl
sustituto para la evaluacién del profesor”. (Kgrmel, 1974, 2 ‘). \ men{o .
mente sera el mismo maestro quien deba decidir cual es el ms rur o st
niente para evaluar un objetivo determinado o, mas aun, elabora

instrumento.
i i los si-
La medicién necesaria para el proceso evaluativo requerira entonces de
i S0S: . o o
D ipeciear evaluar: un objetivo de aprendizaje, un

a) Especificar claramente qué se va a n obj .
p)roce%imiento didactico, un aspecto de la organizacion esgolar, etcétera.

: ) ) : rlo re-
b) Cuando el objetivo mismo no lo hace o el elemento que se va aczvsaguqahe o1
quiere, definir operacionalmente la habilidad caracteristica o pro

medirse y seleccionar los indicadores pertinentes.

i . (Cfr.
c) Seleccionar o elaborar el o los instrumentos adecuados y necesarios. (C

Weiss, 1975, 47 y ss.).
g PASOS DE LA MEDICION

(Esquema 2)

Delimitar Definir Determinar

Elaborar
" el instrumento
quésevaa operacionalmente |~| el tipo de '
di instrumento : .
= | Seleccionar
“ 1 el instrumento

Seleccionar
Indicadores

L e e =
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e Javier'Ol‘medq',-»“Algunos criterios me-
" . todolbgicos para la evaluacion del ren-

. . dimiento_escolar”, en: VARIQS. _Eva-
" Juacién Educativa. México, Universidad -
- Pedagbgica Nacional, 1979, p. 55-58.

- Algunos criterios.
~'metodolégicos - - -
" parala evaluacién
. “del renacimiento .. -

. ~escolar’ .~ =

o B : T W ' B . .o . .
*"'Entodos los campos, actividades y los-niveles se habla de evaluggn:)an;r:g%srti:
" .-en la necesidad de evaluar; se exige que se evalie. No obstante,al hodbiie. ey
“de’los casos, la evaluacion no existe y su lugar es ocupado por cmé a?irman o
e e vl pr_ograrrf\a se‘oagréagTnsdggjgt}{lgz‘prér\]r‘;z:]c;ssiices la llamada
- mente que se evaluara en funcién de lo S; M s .

‘ glzr:ttjacgéh no es Mas que una opinidn (Mas 0 menos autor;zaqa‘;) |2§$r;essapr}toe_

. ‘pero s6lo una‘opinion); en’ otras ocasiones se esgrime una senciza e s
" " medio.y férmulas estadisticas que no dicen ni demuestran nada.

i
-~

Javier Olmedo Badia

an parts i indefinicién del concepto mismo de eva-
~ Gran parte del problema radica en la indefinicion de o 1 oo
g luaci'écr)\,‘de sus funciones y requerimientos desde el punto_‘de, vista-metodologico

: ; " 1 Y ) ) | s . . o N . . S-
. -Este articulo se propone aclarar al concepto de evaluacion del rendimiento e

i i ias
colar, las diferentes aplicaciones que puede tener y algunas de las exigenc

 metodoldgicas que plantea la actividad evalugtivg enel campq_de la educacion.

**.Se entiende bdr evaluaci(‘)h, desde el punto d’e; '\:ijsta p?gat%(:%qgél% Zgicsii%rr‘\ :|sstr§:
- méatica que recoge informacion objetiva y util para de,

Ce 'gohalesq, sobre el grado en que los educandos logran los_-ob;e;nvos que se les
"._.han propuesto. | _ D _

L Aél' c’ovhsiderada la evaluacién puede enfocarse directamente sEob;e‘ éaé i;;rse(;\d;i
o zaje o sobre-los elementos que lo favorecen o lo entorpecen. En to )

hablar de ‘‘rendimiento escolar” nos ezt_anjos refitriir(;?&z ?sst;s??r?:(l:t::n%;joc;
‘pios.de la escuela, es decir, los aprendizajes, ente > |'s
grg:lloed'e conocimientos, destrezas, valores, habitos, habilidades, actividades,

- . etcétera, que el alumno :;dquiere. .

: L ToT..nadQ de SUMA. Organo de Divulgacién del IPN. México; No. 1, s/a. pp. 24-28.

R )
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Aunque debiera ser obvio, parece importante subrayar que el rendimiento esco-

lgr se' ezta'blece en funcién del aprendizaje de los alumnos. La eficacia o defi-
ciencia de la escuela o los elementos que la constituyen deben esti

r . marse .

lacién a esta funcién esencial. enre

Sin negar la utilidad que para otros fines puedan tener estimaciones que no
consideren al aprendizaje (como por ejemplo estudios de costo por alumno), des-
d;e el punto de vista educativo el “‘desperdicio” escolar n puede establer’;erse
snmpleme_nte multiplicando ese costo por el nimero de reprobados o de deserto-
res. Esto implicaria, por un lado que el reprobado no obtuvo absolutamente nin-
gun be.neflcio de su asistencia a la escuela Y, por el otro, que el aprobado obtuvo
el maximo beneficio. El rendimiento escolar, en sudimensidn econdmica, tendria
g;;e eva(ljuarse en relacién a !q inversién y su utilidad en términos de apréndiza]e
.ufc?é’fef}ff;&:.cm mas dificil, pero constituye el criterio mas acorde a la eva-

En nuestro pais se han hecho valiosos esfuerzos tendientes a evaluar el rendimien-
tg escolar, pero aun queda mucho camino por recorrer; la informacion de que se
dispone es muy escasa y, en ocasiones, carente de referencia o significado

Es probable que esto sea causado, en parte al meno
t : ) S, por los problemas que se
apuntaban més arriba y conviene hacer hincapié en el aspecto metodolgglco

Lg evaluacio‘q, considerada como una fuente de datos para la toma de deci-
siones, congtatuye un proceso de investigacion qQue requiere del disefio y ejecu-
cion que exige el método cientifico. Evaluar es algo mucho mas corrzl Itja'ou
mucho mas metédico que aplicar un examen cualquiera y convertir sus rgsdlt ‘
dos, o la apreciacién personal del maestro, en una calificacion. >

(L:Jir;z de los primeros rec_;uisitos para que la evaluacién responda a las condi-
€S que se vienen sefalando es el definir claramente y de antemano a quien

;:(s)n:ntetog.operativo; ex.isten niveles intermedios: responsables de un sector o
ve'g cto (directores de escuelas, inspectores, jefes de sector, etcétera) y los ni-
S que abarcan todo el sistema educativo. '

Un pri i ; . .
ni’;/%'r')";ef s{ago esencial en el disefio de una investigacion evaluativa es /a defi-
Xplicita del destinatario de la informacion resultante de la evaluacién.

El ma L -

alumnis:gonen e! aula debe decidir sobre la aprobacién-reproduccién de un

la convenie ecesidad de proporcinarle material o actividades complementarias,
! Ncia de repasar yn aspecto con el grupo, etcétera.

eé:eg:::'r:?de en los niyeles de autoridad, l9§ decisiones implican as-

y libros de texto dires 0 complejos, tales como modlflc_adore_s alos programas

escolar, disefio d'e rectlvos referentes a metqdologla didactica u organizacién

a decisiones qy Programas para aqtualizgacnén de maestros, etc., hasta llegar
que afectan a todo el sistema educativo.

Conform
pectos

Esto cong . %
X uce .
tiempo que ena,u”a reflexion sobre las calificaciones escolares que, al mismo

. c : .
tian muchog dee|"ar.‘ graves deficiencias en el aspecto que se discute, desvir-
Os intentos hechos por evaiuar el rendimiento escolar.
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Aunque sale de los limites y el enfoque de este articulo el ahalizar cémo la cali-
ficacién deberla formularse a partir de la evaluacién hecha por el maestro y c6-
mo ésta necesita ser un proceso metddico, es indispensable sefalar que la cali-
ficacién responde casi totalmente a requerimientos administrativos (y, en gran
parte, burocraticos y muy poco a consideraciones pedagégicas). Asi/ se ha lle-
gado a que no signifique nada para los destinatarios de la informacién resultan-
te de la evaluacién hecha por el maestro en el aula: el propio maestro, el alum-
noy los padres de familia.

Posiblemente debido a este predominio de lo administrativo sobre lo pe@agég.i-
co se deba el que la calificacion, en la practica, no siempre tenga relacién con
el aprendizaje logrado por el alumno.

Esto trae como consecuencia que las evaluaciones basadas en las califica-
ciones resulten irrelevantes: -

Es, pues, urgente y sumamente importante que el maestro tenga un concepto -
claro que la funcién de la evaluacién, de sus exigencias metodoldgicas y del lu-
gar que deberia ocupar la calificacion en el proceso.

Un segundo paso, igualmente importante en el disefio de la evaluacion, es la de-
finicion precisa de lo que va a evaluarse.

Es muy frecuente, aunque totalmente inaceptable, que a partir de una eva-
luacién se hagan extrapolaciones e interpretaciones que resultan totalmente
gratuitas. Asi, a partir del promedio de un grupo se emiten juicios (es decir,
“gvalla”) sobre la capacidad del maestro, la calidad de los libros de texto, la
eficiencia de una escuela, etcétera.

Si se quiere evaluar al maestro, es indispensable formular un disefio especifico
con tal propdsito. El bajo rendimiento de un grupo puede tener origen en
caracteristicas propias del mismo. Es, pues, necesario controlar esas variables
grupales y ambientales que evaluar validamente al maestro.

Todo aquelio que interviene en el proceso educativo es evaluable y, dada su
trascendencia, debiera ser evaluado sistematicamente. El siguiente canro
ilustra sobre los aspectos a los que puede dirigirse una investigacion evaluativa.

Resulta claro que para evaluar la fuerzay la manera en las que.cualqunlera de Ips
aspectos sefialados en el cuadro afecta el fenbmeno educativo, es lm.prgscm~
dible disefiar una investigacién que maneje los resultados del aprendizaje co-
mo variable dependiente y los factores a investigar, insumos o entradas, como

variables independientes.

Aparentemente, lo mas efectivo serfa desarrollar las evaluaciones por med.io de
un disefio experimental. En realidad esto no es siempre posible ni de-
seable. Las caracteristicas de aquello que se pretende evaluar indicaran al in-
vestigador si es preferible alguna forma de disefo cuasi-experimen.tal 0 no ex-
perimental. Pero, en todo caso, es indispensable |a planeaciony la eu_acucnén de
la investigacion con todo rigor metodoldgico. De esto depende la validez de |as

declisiones resultantes de la evaluacién. .
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Maestro .
Alumno
Personas > Autoridades escolares

Personal administrativo y manual

[ Sistema Educativo Nacional
Subsistema (niveles, regionales,

Instituciones 3 _ etcétera)
s La escuela

. Evaluacion Plan de estudios y programas
del Rendimiento Métodos y procedimientos
Escolar . Componentes > didacticos . "
' del proceso - Disciplina escolar
Evaluacion y calificaciones

Familiar
Medio ambiente — Situacion socioeconémica
) Caracteristicas culturales

Doctrinas pedagégicas
Bases tedricas . Sistemas
Hipétesis ,
No es preciso abundar en los requisitos de un buen disefio de investigacion;
existen numerosos manuales al respecto. :

El tercer aspecto importante y propio de la investigacién evaluativa en el que
hay que hacer incapié es la definicion de parametros. o

La evaluacién implica siempre un juicio de valor. No puede quedarse en un ni-
vel puramente descriptivo. Tampoco se limita a verificar o refutar una hipotesis.
Debe establecerse si el factor que se est4 evaluando favorece 0 entorpece el
aprendizaje, en qué medida lo hace; qué efectos tiene para la accion educativa
€n general; cémo se relaciona con la filosofia y las politicas nacionales, con la
realidad y las necesidades sociales, etcétera. :

- La evaluacién implica siempre un juicio de valor. No puede quedarse en un nivel
Puramente descriptivo, Tampoco se limita a verificar o refutar una hipétesis.
Debe e§t§blecerse si el factor que se esta evaluando favorece o entorpece el
aprendizaje, en qué medida lo hace; qué efectos tiene para la accién educativa
€n general; cémo se relaciona con la filosofia y las politicas nacionales, con la
realidad y las necesidades sociales, etcétera.

En_el_caso de la evaluacion de| aprendizaje, los pardmetros est4n dados por los
ob;etqu (explicitos o implicitos) de los programas. Pero en el caso de los facto-
58 quE influyen en ¢, es necesario, al momento mismo de disefiar la investiga-
lc:on, definir clara y explicitamente los pardmetros a los cuales se compararan
0s resultados de |3 investigacién para poder “evaluarlos”. '

P i . ‘
toosrseéemplov la evaluacién ge un programa o de sus objetivos requiere que es-
de ex antcompa, ados con parametros tales como necesidades sociales; juicio

Portos en la Materia, teorfas pedagdgicas, etcétera. En la medida en que

estos Parametrog g . :
i ea i jui a partir de la compa-
racién sera objetivo, N explicitos, el juicio de valor hecho a p
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CONCLUSIONES

—Es urgente realizar evaluaciones sistematicas.

. .Y r
—La evaluacion debe ser una fuente de datos para la toma de decisiones y, po
tanto, realizarse en base a la metodologia cientifica. .

—Algunos requisitos metodologicos especificos de la investigacion educativa
son los siguientes: ]

a) Delimitar con precision lo que se va a evaluar.

b) Definir é! o los destinatarios y ademas el disefio concreto que se haya elegi-
do.

: 3 va-
c) Definir claramente los parametros de acuerdo a los cuales se hara la e
luacién.
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Robert L. Thomdike y Elizabeth Hagen.
Tests y técnicas de medicion en
psicologla y educacién. México, Trillas,
1978, p. 28-25.

Caracteristicas
de los métodos
de medicion

Dur_antg .el siglo actual se han desarrollado numerosas técnicas de evaluacion
dg! individuo y se han aplicado a muchos aspectos de su personalidad y sus ha-
bilidades. En capitulos posteriores hablaremos pormenorizadamente de las téc-

nicas especificas. Este capitulo se dedicara a una visién general, con objeto de
tocar los puntos mas importantes del tema. :

EVALUACION POR MEDIO DE PRUEBAS '
h 3 O TESTS Y EVALUACION POR LA
OBSERVACION NATURALISTA

“Las evaluaciones iy descripciones de una persona pueden agruparse en dos
categorias principales: las que requieren de una “situacion de prueba” especial
y las que se basan en la observacidn de la conducta en las situaciones natura-
les de la vida real. Las caracteristicas que un test suele tener son las siguien-
tes: a) se realiza en un tiempo y en un lugar especificos; b) consiste en un con-
junto uniforme de tareas para todas las personas examinadas, y ¢) el sujeto de
la evaluacion estima que la situacién es una situacién de examen. Por el contra-
rio, la evaluacion fundada en las situaciones naturales de la vida real: a) se efec-

. tuaen un periodo indefinido; b) se basa en situaciones que no son las mismas
para diversas personas, y ¢) el sujeto de la evaluacion no considerara que cons-
tituye una situacion de examen. La distincién entre las situaciones de examen'y
las situaciones de la vida real no puede hacerse en forma precisa y terminante,

-y tendremos oportunidad de considerar algunos.casos intermedios. Sin embar-
go, por lo general es muy facil determinar si se trata de un test propiamente
dicho o de observaciones naturalistas.
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Cuando se habla de evaluacién y medicién del ser humano, se suele pensar
principalmente en pruebas bien definidas, como las de un examen de aritméti-
ca, un test de aptitud escolar o de agudeza auditiva. Pero debemos recordar que
muchas de las evaluaciones que hacemos de las personas, siempre han estado
y seguiran estando basadas en la observacion de esas personas tal como son
tal como actuan en sus actividades cotidianas. Las estimaciones de la inseguri-
dad del nifo de kindergarten, en comparacion con la de otros nifios, o la apre-
ciacion de la actitud cooperativa en los muchachos de diez afios de edad, o de
la iniciativa del ejecutivo novel, tendran que basarse, casi necesariamente, en la

_observacién de los sujetos durante un periodo determinado, a medida que va-
yan actuando en su grupo social natural. Las evaluaciones basadas en estas
observaciones adolecen de serias limitaciones. Es probable que encontremos
poca unitormidad entre las diversas personas, tanto por lo que respecta a las si-
tuaciones observadas como en las normas de juicio de los observadores. Empe-
ro, para ciertos tipos de conducta, no tenemos tests o pruebas adecuadas que
sustituyan a la observacién de situaciones naturales, y es muy probable que nunca
los tengamos. :

Por eso, todo cuadro completo de los procedimientos evaluativos debe prestar
atencion tanto a las técnicas de examen como a los instrumentos para mejorar
la observacién de la conducta en condiciones naturales. Nos inclinaremos a
preferir las situaciones especiales de prueba cuando se puedan elaborar ade-
cuadamente. El examinador tiene un mejor control de la situacion, ya que
puede presentar de igual manera las mismas tareas o preguntas a todos los su-
jetos. Generalmente, puede obtener de la Prueba resultados mas precisos y que
dependen menos de la persona que efectie la evaluacion. Sin embargo, debemos
reconocer que muchos aspectos importantes de la conducta individual, por su
misma naturaleza, desafian su reduccion al test. Slo se pueden apreciar valida-
mente cuando el individuo funciona en situaciones naturales de la vida real.

Por supuesto, no todos los test ofrecen al sujeto un claro indicio de lo que pre-
tenden medir. Tendremos oportunidad de considerar diversos tipos de instru-
mentos de examen en los cuales las caracteristicas evaluadas no son, precisa-
mente, las que el test parece perseguir. En este grupo, sobresalen los llamados
.tests.proye’zctivos, Que veremos en el capitulo 15. Lo que pretende ser un test de
lmagmac.mn quiza es, en realidad, un instrumento utilizado para revelar ansieda-
des, tensiones y conflictos emocinales internos. O un test de calculo aritmético
puede estar arreglado de forma tal que permita llevar al cabo una estimacion del
fraude o de Ias “trampas” en la escuela. Pero todas estas son excepciones a la
regla geperal de que, durante la aplicacioén de una prueba, la persona sabe que se
la examina, y acerca de qué se la examina.
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Robert L. Thorndike y Elizabeth Hagen.
Tests y técnicas de medicién en
psicologla y educacién. México, Trillas,
1978, p. 17-25.

Tests y técnicas o -
de medicién en psicologia - _#
y educacion

ELEMENTOS ESENCIALES DE LA MEDICION : h

“Conocer” una persona significa realmente ser capaz de describirla precisa y
plenamente. Pero toda descripcion es selectiva. No podemos describir todo lo
que atafie a una persona, de manera que debemos elegir la descripcion de los
atributos que tienen que ver con nuestras preocupaciones del momento. Podre-
mos contentarnos con describirla aproximada y cualitativamente, o habremos
de esforzarnos por describirla con mayor precision y en términos cuantitativos.
Cuanto mas precisa y cuantitativa querramos que sea nuestra descripcion, tan-
to mas tendremos que recurrir a las mediciones.

En cualquier campo de actividad, el medir consta de tres pasos comunes: a) se-

falar y definir la cualidad o atributo que se habr4 de medir; b) determinar un

conjunto de operaciones en virtud de las cuales el atributo pueda manifestarse

y hacerse perceptible, y ¢) establecer un conjunto de procedimientos o de defi-
niciones para traducir las observaciones a enunciados cuantitativos de grado o
de cantidad. La comprensién de cada uno de estos pasos y de las dificultades
que presentan proporciona cimientos sélidos para la comprensién de los proce-
dimientos y de los problemas de la medicién en psicologia y en educacion.

Sealar y definir el atributo.

Nunca medimos una cosa o una persona. Lo que medimos es, siempre, una
cualidad o atributo de la cosa o de la persona. Nos ponemos a medir la longitud
de lamesa, la temperatura del horno de fundicién, la duracién del neumatico de
un automovil, el gusto de un cigarrillo, la inteligencia del nifio de edad escolar,
la madurez emocional del adolescente. Cuando tratamos de establecer los atri-

]
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butos fisicos mas sencillos, como el de la longitud, rara vez se nos ocurre pre-
guntarnos por el significado o la definicién del atributo. El término longitud po
see un significado claro, establecido desde hace muchisimo tiempo en la histori
del género humano y del individuo. Aunque el dominio de los conceptos de “lar-
go”y de “corto” puede constituir acontecimientos importantes en la vida del

Ao de edad preescolar, en la sociedad de los adultos estos conceptos son auto-
maticos y axiométicos. Todos sabemos a qué nos referimos cuando nablamos
de /argo o de longitud. Sin embargo, no puede decirse otro tanto de todos los
atributos fisicos. ¢Qué es lo que entendemos por durabilidad del neumatico de
un automovil? ¢Nos referimos a la resistencia al desgaste y a la abrasién por
contacto con el pavimento del camino? ¢Nos referimos a la resistencia a la ro-
tura por contacto con objetos agudos o cortantes? ;O estamos pensando en
resistencia al deterioro y el debilitamiento que suelen acompadar al paso del
tiempo? (O nos referimos a una combinacién de estas tres cosas y, tal vez
otros factores mas? Hasta que no lleguemos a algun acuerdo acerca de lo que
entendemos precisamente por durabilidad no podremos medirla con sentido.
En la medida en que no estemos de acuerdo en lo que significa durabilidad, en
esa medida disentiremos acerca de cudles son los mejores procedimientos para
medirla, y si utilizamos procedimientos diferentes, no nos pondremos de acuer-
do en que el valor que obtengamos representara la durabilidad de una determi-
nada marca de neumaticos.

El problema de Ilegar a un acuerdo acerca de qué es lo que significa un determi-
nado concepto se vuelve méas grave aln cuando nos ponemos a pensar en la
clase de atributos que manejan el psicologo o el educador. ;Qué es lo que en-
tendemos por inteligencia? ¢Cudles seran las conductas que calificaremos de
inteligentes? ;Har4 referencia el concepto, primordiaimente, al trato con ideas
y conceptos abstractos, o habra de incluir el trato con cosas, con objetos
concretos? ¢ Designara primordialmente la conducta en situaciones novedosas,
habra de abarcar en su significado las respuestas en circunstancias comunes,
bien conocidas? ;Har4 referencia a la velocidad y soltura de la respuesta, o al nivel
de complejidad de Ia reaccion, independientemente del tiempo? Todos tenemos
una idea general de lo que queremos dar a entender cuando decimos que unacon
ducta es inteligente, pero es evidente, al tratar de hacer precisa nuestra definicién,
que nos encontraremos con muchos puntos concretos en los que ya no estaremos
tan de acuerdo todos. Lo mismo puede decirse de casi todos los conceptos psico
l6gicos —de unos mas que de otros, por supuesto— y el primer problema a que se
enfrentan el psicol6go o el educador, cuando se proponen medir los atributos que
les interesan, es e de llegar a una definicién clara, precisa y aceptada general-
mente del atributo que quieren medir.

Por supuesto, nos enfrentamos también a una cuestion previa. A fin de que
nuestra descripcign tenga utilidad para nuestras necesidades actuales, tene-
MOs que decidir cuales seran los atributos que hayamos de medir, por su impor-
tancia y Pertinencia. Una descripcién podra carecer de valor para la necesidad
Jue tengamos por caysa de haber elegido desacertadamente Ios rasgos men-
surables. Asj por ejemplo, al describir una pintura, podriamos hablar de su altu-
2 SUancho y sy peso, Podriamos proporcionar estos datos con gran precision.
Silo que nos Interesase fuese embalar la pintura para su transporte, estos serlan
los datos que necesitariamos. Por otra parte, si lo que nos Interesase fuese ha-
Cer una critica ge la pintura como obra de arte, nuestra descripcion, en los tér-
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minos arriba mencionados, carecerfa casi totalmente de valor. Los atribgtos de
la pintura por nosotros descritos no tendrian nada que ver, en lo esencial, 4con
su calidad de obra de arte.

De manera semejante, la descripcién de una persona podra tener poco valor si

elegimos rasgos que no vengan al caso. Asi, por ejemplo, la compaifiia que esté

seleccionando personal para el-manejo de sus camiones podr(.i e§timar su

comprension verbal y su capacidad para resolver problemas cuantitativos, y asi
obtener medidas precisas de estas funciones. Sin embargo, es muy probable
que la informacién que obtenga en lo relativo a estos factores carezca de val'or
para descubrir hombres poco propensos a tener accidentes, o que sean Frabaj.a-
dores regulares y confiables. Otros factores, como el de la coordlnaplén ojo-
mano, la percepcion de la profundidad y la falta de impulsos agresivos incontro-
lados tendrian que ver mucho mas con las tareas, esfuerzos y tensiones propios
de un conductor de camion. i .

Asi también, se sabe que hay profesores de musica que se preocupan por medir
con toda exactitud los conocimientos que tienen sus alumnos de hechos ta}es
como quién compuso el Concierto emperador, o si el andante es méas rap[do
que el alegro, con lo cual obtienen una estimacion considerablemeqtg precisa
de lo aprendido acerca de los musicos y de la terminologia de la musica, pero
se olvidan de presentarles una sola nota de musica “real”, un §o|o tema o melo-
dfa, una sola apreciacién de la musica “viva”. Como estimacion del gusto o la
aptitud musicales tales pruebas carecen practicamente de valor, p'ugsto que |
utilizan conocimientos de datos “acerca” de los musicos y de !a musica, pero
no nos permiten apreciar adelanfos en la calidad de la experiencia musical.

Determinacion de un conjunto de operaciones
para poner a la vista el atributo

El segundo aspecto de la medicién es el de encontrar o inventar un conjunto de
operaclones que alslaran el atributo en el que estamos Interesados y |q pon-
dran ante nuestros ojos. Una vez mds, hemos de décir que Ias. operaciones
necesarias para medir la longitud de un objeto, de una mesa, por ejemplo, se en-
contraron en remotisimos tiempos de la historia de la humanidad_. Enla escgela
primaria se las ensefiamos a los nifios. La regla, la cinta de medir, el metrq son
aceptados universalmente como instrumentos adecuados, y el colocar]qs junto
al objeto que se quiere medir se consldera propio para poner de manifiesto la
longitud de la mesa, del pupitre o de cualquier otro objeto_ que gstemo:s estu-
diando. Pero las operaclones-para medir la longitud o la dlstanqla no siempre
son tan sencillas. (Mediante qué operaciones medimos la distancia entre
Nueva York y Chicago?, sentre la Tierra y el Sol?, ¢ desde el sistgma solar hastg
la nebulosa gigantesca en espiral de Andrémeda? ¢Coémo me‘dlremos Ia_longv
tud de un bactlo de la tuberculosis o el didmetro de una neurona? L‘a ciencia
flsica ha avanzado ideando instrumentos que extienden las capacidades de
nuestros sentidos, y procedimlentos indirectos, que nos permiten- establecer
cantidades que son demasiado grandes o demasiado pequefias, o para que po-
damos utlizar, para obtenerlas, el sencillo procedimiento de colocar un metro o
una cinta de medir junto a los objetos. Las operaciones para medir la longitud o
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. la'distancia se han vue{to indirectas, complejas y cada vez mas precisas. Y:-sela
. emplea porque nos proporcionan resultados consistentes, verificables y. utiles.

Vol\{lendo al ejemplo de la durabilidad de un neumatico.de automévil, es facil ad-
vert'lr qQue las operaciones necesarias para poner de manifiesto el atributo, depen-
Qeran dg la definicién del mismo que hayamos aceptado, y entraran en‘relacién-de
influencia reciproca con el mismo. Si damos nuestra definicién en términos-de're-
sistencia a la abrasion tendremos que idear algun procedimiento ‘estandar
uniforme para aplicar una fuerza abrasiva al especimeny determinarla tasa de
desgaste, que podria ser alguna simulacién de camino estandarizada. Si hemos
lndrqado que el concepto fundamental es la resistencia a la ruptura por objetos
puntnagud.os, necesitaremos una manera de aplicar fuerzas de p'erfou:acién'gra-
duadas. Si hemos dado nuestra definicién en términos de deterioro por el sol, la
grasay ot_ros factores destructivos, nuestro procedimiento tendra qbé éx'por;er
!os'e_specnmenes a estos agentes destructivos,-asi como proporcionar’ algun
indice de la pérdida de fuerza o de resistencia resultante, Si nuestra definicién
comprende mas de un aspecto, entonces cada uno de'ell'os'tendré que figurar
¢on un peso adecuado, en nuestra evaluaciéon, = . . : i

La definicién de un atributo y las operaciones necesarias para ponerlo de rhani-
flesto“se influyen reciprocamente. Por una parte, la definicién que hemos es-
tablecido determinara qué es lo que aceptaremos como operaciones bé'rfinen-
tes o ra‘Z.onables. A la inversa, las operaciones que pddamos idear bara’ poner
dg manifiesto el atributo constituiran, desde un punto de vista practico, la defi-
nicion del atributo. A esto llamamos “definicién operacional”. Lo que estamos
d}Clendo es que .el conjunto de procedimientos que en’ nuestra opinién mostra-
ran lg durabilidad de un neumatico de automovil se convertiran en la.definicién

efectiva de la durabilidad por lo que a nosotros respecta. - | - e
La historia de las mediciones psicolégicas y educativas realizadas durante el
siglo agtqal ha sido, en gran parte, la historia de la invencién de iristrumentos*y
p_rocedlmlﬁentos para poner de manifiesto, de manera estandariza‘da yen c’ohdi-
clones uniformes, las conductas que sirven de indicadores de'los atributos per-
tinentes de las personas. De tal manera, la serie de tareas ideadas por Binet y
SUs sucesores constituyen operaciones para poner de manifiesto'upa c&nducta
que con's}ituye indicio de inteligencia, y el Stanford-Binet y.otros tests nos han
proporcionado definiciones operacionales de jnteligencia. El hecho de que no
exngta un solo test acatado universalmente y de que los diversos tests suelen
Va'“af Por lo que respecta a la$ tareas que incluyen y el 6rden en que jerarquizan
:C:rscge(;solnas, de testimonio de que no se ha'alcanzado un consenso completo
€ 10 que es la inteligencia, por una parte, y-de los procedimientos ade-

cuados para ponerla de manifiesto, por otra. Y esta falta de.consenso es carac-

‘tlzfl:t;cat;»en general, del “‘estado del arte” de la medicion psicolégica y educati-
va.riedgd asta_ntg ambigliedad en nuestra definiciones, por una pgr“t.e, y bastaqte
cenducks en los instrumentos que hemos ideado para poner de‘manifiesto las
de lo que S que queremos medir, por la otra, como para que las diferentes medidas
TBTioLs msupu'estamente es el mismo rasgo pueden J‘grarqulzar a Igslpersonas- de
aparsce CUY diferente. Piénsese, por ejemplo, en la rabrica.‘esplritu clvico” que
ciones de :)mo rasgo que ha de ser calificado en muchas ‘I]bretast de callfica-
-4 as escuelas. ,Qué es lo que se puede entender:por esplrity civico en
' 7€ Primaria? ; Hasta qué punto podremos ponei..ds de acuerdo en- sy
R BB e ey s A
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definicion? Y una vez que hayamos tratado de definirlo, ¢(cudles seran los pro-
cedimientos u operaciones que podremos utilizar para estimar su presencia o
su inexistencia? .

CUANTIFICACION DEL ATRIBUTO EN UNIDADES DE GRADO O CANTIPAD

El tercer paso, una vez que hayamos aceptado un conjunto de operaciones para
poner de manifiesto un atributo consistira en expresar el resultado de esas ope-
raciones en términos cuantitativos. Formulamos la pregunta de “icuantos o
cuanto?” En el caso de la longitud de una mesa, la pregunta se convierte en la
de “;cuantos centimetros?” El centimetro representa una unidad basica y pode-
mos demostrar que cualquier centimetro es igual a cualquier otro, colocandolos
junstoy viendo su igualdad. Esta es la prueba directa y palpable de igualdgq en
algunas de las mas sencillas mediciones fisicas. En el caso de otros dispositivos
de medicién, como el termometro, la igualdad de las unidades descansa en una
definicién. Asi pues, decimos en nuestra definicion que los aumentos de tempe-
ratura corresponden a cantidades iguales de expansion de un volumen de mer-
curio. Una larga experiencia de esta definicién ha mostrado que es util, puesto
que proporciona resultados que guardan relacién ordenada y significativa con
muchas otras medidas fisicas.

Ninguno de nuestros atributos psicol6gicos posee unidades cuya igualdad pue-
da demostrarse por comparacion directa, tal como la igualdad de los centime-
tros o de los kilos puede mostrarse. ;Cémo demostraremos que el problema X
de artimética requiere igual grado de destreza aritmética, que el problema 'Y de
aritmética? (Como podremos mostrar que un sintoma de ansiedad es igual a
otro indicador de ansiedad? Por consiguiente, para estimar las cualidades que_
interesan al psicélogo o al educador, es preciso recurrir siempre a alguna defi-
nicion que nos proporciona lo mismo las unidades que la cuantificacion. Las
mas de las veces, decimos que una tarea completada con éxito —una palabra
definida, un problema de aritmética resuelto, o una analogia establecida—, es
igual a cualquier otra tarea de la seire completada con éxito, y contamos el na-
mero total de éxitos que haya tenido un individuo. La puntuacion bruta de tareas
ejecutadas con éxito se convierte en algin enunciado acerca de la edad o del
grupo escolar que una persona iguale, 0 acerca de su posicion dentro de tal gru-
po mediante procedimientos de que hablaremos mas plenamente en el capitulo
7. Este contar tareas completadas con éxito, o elecciones de un determinado ti-
po, nos proporciona una definicidn plausible y manejable de cantidad, pero no
tenemos testimonios realmente adecuados de la equivalencia de las diferentes
tareas de la prueba, o de los diversos cuestionarios a los que se ha dado res-
puesta. Con qué derecho tratamos un item de serie numérica, como el de “136
1015 " como si mostrase la misma cantidad de capacidad intelec-
tual que, por ejemplo, un item de analogias verbales, como el de “caliente es a
frio como himedo es a ———— ",

Por consiguiente, la definicién de tareas equivalentes, y también, por la misma
razdn, la de unidades de las prusbas y los tests psicolégicos no es muy sélida
que digamos. Cuando tenemos que tratar con la estimacion del grado de espiri-
tu de cooperacion de un niflo, llevada al cabo por el maestro, o con la eva-
luacién de la iniciativa de un empleado, llevada a efecto por su patrono, por
ejemplo, en las que se emplearan algunos conjuntos de categorias, como los de
“excelente” “muy bueno”, “bueno”, “satisfactorio” e “insatisfactorio” el signi-
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ficado de las unidades en las que se expresaran estas estimaciones es todavia
mas sospechoso. N

Al realizar mediciones psicoldgicas y educativas tropezamos con problemas
relacién con los tres pasos ya mencionados. En primer lugar, tenemos los
problemas de seleccionar los atributos de los que nos ocuparemos, y de defi-
nirlos claramente, sin ambigiedad, y en términos con los que todos podamos
estar de acuerdo. Inclusive para algo tan sencillo como es la “destreza de lectu-
ra” podemos obtener toda una gama de interpretaciones. ¢(En qué medida debe-
ria incluir una definicion cada una de las consideraciones siguientes?

. Velocidad de lectura.

--Mecanica de la conversion de simbolos visuales en sonidos.

. Captacién de los significados literales directos de un texto.

- Realizacién de inferencias que van mas alla de lo directamente expresado.
Capacidad de advertir el prejuicio o el punto de vista particular del autor.

QOBWN

Y a medida que vayamos tratando con conceptos mas complejos e intanbibles,
como los de espiritu de cooperacion, ajuste o rigidez de pensamiento o de con-
ducta, habremos de tropezar con una diversidad de definiciones todavia mayor

En segunda lugar, tenemos los problemas de idear procedimientos que nos per-
mitan poner de manifiesto los atributos en los que estamos interesados. En el
caso de algunos atributos psicol6gicos se ha tenido bastante éxito en la.idea-
cion de operaciones que hagan que el individuo ponga de manifiesto el atributo,
lo cual nos permite observarlo en condiciones uniformes y estandarizadas. Esto
es cierto, sobre todo, en lo que respecta a las destrezas, puesto que se han
construido tests estandarizados en Jos que al examinando se le pide, por
ejemplo, que lea comprensivamente, que perciba relaciones cuantitativas, o
que advierta cuéales son las formas correctas de expresién en la lengua na-
cional. Pero hay muchos atributos con los que no se ha tenido tanto éxito.
¢Cudles serian las oOperaciones estandarizadas que nos permitirian poner de
manifiesto, en forma que las pudiésemos estimar, la iniciativa potencial de un
empleado, la ansiedad de un nifio en la escuela, o la adecuacion de un soldado
para determinadas tareas de combate? Mediante nuevas investigaciones y
nuevos derroches de ingenio podremos llegar a idear operaciones mejores para
poner de manifiesto algunas de estas cualidades. Pero de todos modos sos-
Pechamos que son muchas las cualidades psicolégicas en las que el descubri-
mlet?lto de adecuadas operaciones de medicién habra de constituir siempre un
problema. :

.P°' Ultimo, diremos que aun las mejores unidades psicoldgicas de medida de-
Jan algo que desear. Las unidades se hacen iguales por definicién. La definicién
Podra tener algun grado de plausibilidad, pero la igualdad de las unidades no
Puede establecerse de manera fundamental. De modo que la suma, la restay la
Comparacion de Puntajes resultara siempre algo sospechosa. Ademas, la preci-
$ion con que Se estime el atributo —la confiabilidad en las diversas ocasiones
°N que se lleve a| capg la-evaluacién, o segun los diferentes individuos que la
efectien— Muy frecuentemente es decepcionantemente baja.
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Cé valuar » :

omo e : Richard H. Lindeman

la calidad
de un instrumento
de medicion®

En este libro otorgaremos especial atencién al prob}ema de Ia.qonstrucc:joenlgz

tests de rendimiento por parte del maestro y a la interpretacion y usgidas cd

puntajes de tales tests; también analizaremos en qar'ucqlgr, otraf _mg e

la habilidad y aptitud del alumno, que se hallan a dlsposmén. d_q os do | aula;

i Antes de considerar la construccion de instrumentos de_z medmnon pacrja e aula
’ (capitulo 4) y la interpretacidn de los puntajes en rped.lcxones ggtan ggfziabili-
(capitulo 5), es importante tener en cuenta ciertos criterios —'-V3|l ez, c::l'cic‘m' o

dad y utilidad— que permiten evaluar la calidad de una técnica de rr)edl ar,a ~
decir, juzgar en qué medida determinado instrumento res_ulta apropiado p ot
uso que se le intenta dar. Si bien estos criterios se relacionan entre siy ptare-
tanto no pueden considerarse de manera aislada, inicialmente los prese? are-

mos como si fueran independientes uno de otro. Sus'mterrelacnones se to
ran mas claras a medida que avancemos en el estudio del tema. .

. CONCEPTO DE VALIDEZ

DEFINICION

uizé lo mas importante para juzgar la adecuacién de un test_ sea evalua'r' su va-
ﬁdez. Este concgpto se relaciona con la pregunta. “;Qué mide el test? ,tquya
importancia parece obvia. Sin embargo, la literatura sobre este tema coq(;ene_
muchos ejemplos de tests que se emplean sin prestar adecuada conns! éerta
cién a su validez desde el punto de vista de los propoésitos del que los usa: : a
falta de atencién puede parecer de algin modo sorprende.nte, ya que muchos
tests se identifican con claridad por medio deun titulo que intenta indicar es{pei
cificamente qué miden. Pero uno de los primeros pasos para evaluar ur';)| e?o
nuevo consiste en no tener en cuenta el titulo, que puede representarf ?de
que el autor del test esperaba medir. En efecto, puede ocurrir que un tes

* Tomado de Tratado de medicién educacional. Buenos Aires: Paidés, 1971. Biblioteca del Educa-
dor Contemporaneo No. ‘16, Cap. 3.
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comprension en Ie',ctura solo mida el factor inteligencia general. Un test de ren
dimiento puede constituir una medida igualmente buena de la habilidad generza
para desempefiarse con los test, en especial si los Items estan elaborados
pobremente. Por tanto, es importante que el que emplea el test pueda juzgar

si mismo si ese instrumento es vélido para sus propdsitos.

La definicién de validez ha sufrido ciertas modificaciones desde que el concep-
to comenzé a usarse en medicién educacional. Hace algunos afos, los ma-
nuales que se referian a este tema definian la validez en términos del grado
que un test media lo que se proponia medir. Esta idea no carecia de fundamen-
to, dada la manera en que se construian y validaban los tests. Por lo general,
que construia el test decidia con anticipacion lo que deseaba medir, y después
de elaborar con ese fin el instrumento, procedia a demostrar que “‘lo que desea-
b;a medir” era efectivamente medido. Muy pocas veces se tenia en cuenta la po-
sibilidad de que un test de aptitud matematica, por ejemplo, pudiera medir algo
mas, y quizas incluso medirlo mejor.

Pero las técnicas estadisticas comenzaron a usarse con mds frecuencia en

analisis de las caracteristicas de los tests, y la construccion de estos ultimos
tanto en el a‘r_nbito comercial como en el educacional, quedé en manos de perso:
nas con mayor sentido critico y mejor preparadas; se vio entonces con claridad
que la pregunta mas razonable referente a la validez era simplemente: “; Qué mi-
de este test?” Cierto es que no se procede a construir un test sin ninguna guia,

Con el prop()sito de aclarar el concepto de validez y hacerlo mas significat'ivo
para quienes trabajan en ciencias sociales, en los Gltimos afios se ha tratado de
d:stmgg:r entre varios tipos o clases de validez. Se definieron cuatro tipos basi-
cos: validez de contenido, validez de construccion, validez de concurrenciay va-
lidez predictiva. A pesar de que el docente debe conocer el significado de todos

_esto§ tipos, es el Primero, es decir la validez de contenido, el que ofrece mayor
interés para él.

VALIDEZ DE CONTENIDO

::—gnf;‘g:r rr;anera de encarar el problema de Ia_ vglidez de contenido consiste en
validey c;ar aen re}amqn con los tesgs de rendom'en?o.'Un test de este tipo tiene
déction de cszontemdg Si represgnta fae]mente los objgtlyos de una secuencia di-
2 8.l ra ayreflejael orden jerarquncq d_e 'tale's ob;etlvos que se tuvo en cuen-
Siguic u:‘) olceso de epsgﬁanza. Estg definicién implica suponer que el maestro
do el testpuan €on objetivos especificos, sobre lg base del cual ha sido elabora-
de conten'id n test sobr'e algebrg moderna, por ej.emplo,.tendrfa escasa validez
visiones de o Para medir el rendlmlento en historia americana. Un test '§obre di-
administr, varias cifras careceria practicamente de valldgz de conten{do si se
que no repy aa alumnos de segundo grado. Cuandp se critica un test aflrmando
que se ou, esenta.de manera adecuada el contenido real del curso, ello implica
a Cuestionando su validez de contenido.
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A menudo lavalidez de contenido se determina sobre la base Qel juicuo'dg un ex-
perto. Esta examina cuidadosamente un bosquejo del contenido y Ob]etlYOS de
la unidad para la cual el test fue elaborado. Luego, sobre la base del propio tesit
prepara un informe en el cual indica el contenico representado en aquél y los ti- .
pos de conocimiento y habilidades que el alumno debe poseer para_responder
correctamente los items. Una vez hecho esto, se comparan los QOs informes y
se observa si existen discrepancias entre ambos. El juicio definitivo sobre la va-
lidez de contenido depende del grado de adecuacién existente entre el test y el
plan didactico. _ i :

Puede asegurarse que un test tiene una validez de contenido adecuado si, ensu
propio desarrollo, sigue fieimente un plan o bosquejo del curso. Tal bosquejo se
convierte en una heliografia para la construccion del test. El uso de un test he-
liografico se analizar4 en detalle en el capitulo 4. ’

' Debe sefalarse que un test de rendimiento puede tener una validez de contenido

adecuada en un momento dado y para una clase y un maestro determinad(?s,‘ pe-
ro puede no ser igualmente valido en un tiempo diferente y para un grupo distinto
que se hallaa cargo de otro docente. Una critica que los maestros formulan a me-
nudo con respecto a los tests estadarizados que se expenden en el comermg, eﬁ
que éstos no miden de manera adecuada el rendimiento de los alumn_os de “su
clase; ello quiere decir que en algunas situaciones no tienen una validez de co-
nocimiento satisfactoria. Esta critica sugiere una de las precauciones que de-
ben tenerse presentes al interpretar los puntajes de tales tests y que puede apln- _
carse también a los tests construidos por el maestro, cuando ellos no r}an sido
especialmente elaborados para los grupos a los cuales han de admimstra_rse.
No debe inferirse que los resultados de los tests estandarizados sean inutiles;
en realidad, constituyen una parte importante del cuerpo de informacién refe-
rente a los alumnos que el docente necesita. Tampoco debe pensarse que los:
tests construidos por el maestro deban usarse sélo una vez y luego descartar-
se. Sin embargo, es preciso tener presente que la validez de contenido de un
test no constituye necesariamente una caracteristica fija que se maqtenga
igual en todas las situaciones. Cada vez que el test se usa con un grupo dl'feren-
te o se altera la situacién en que se aplica a un mismo grupo, debe examinarse
nuevamente su validez. . :

VALIDEZ DE CONSTRUCCION

La validez de construccion se refiere a la medida en que un test nos propor-
ciona informacién acerca de una caracteristica significativa del individuo. La
informacidn acerca de tales caracteristicas (0 construcciones como se l_a§ lla-
ma algunas veces) puede ayudarnos a comprender el dese.mpeﬁo del individuo
en la escuela. Por ejemplo, para entender por qué determinado alumno se de-
sempeiia correctamente en inglés y mal en matematicas, p'uede ser muy up.I po-
seer ciertos conocimientos sobre su nivel general de intehge_ncna, su habmdaq
verbal, su aptitud para el manejo de los nimeros y quiza también sobre sus act[-
tudes hacia las diferentes materias que debe estudiar en la escuela. El conoci-
miento de tales caracteristicas, obtenido por medio de instrumen?os de medi-
cién adecuados, puede permitirnos lograr ‘que cada alumno extraiga el mayor
provecho de su experiencia escolar.



196

Al evaluar un test de rendimiento debe considerarse su validez de construccl®r.
asi como su validez de contenido. Puesto que el rendimiento es una caracteris
tica significativa de un alumno, constituye una construccion importante en
ambito educacional. Como se sefialé antes, la validez de contenido de un test
de rendimiento se evalta en términos de la adecuacién con que muestrea
(representa) el contenido total de una unidad.o secuencia didactica determina-
da. Por su parte, la validez de construccién se refiere a la capacidad del test para
medir el rendimiento real del individuo con respecto a los objetivos didacticos
fijados. Si un test de este tipo tiene una elevada validez de construccidén, debe
permitir distinguir los distintos niveles de rendimiento de los alumnos. Para
lograr que sus tests tengan una alta validez de construccion, el maestro debe
otorgar a los items de aquél una calidad tan elevada como sea posible y lograr
equilibrio adecuado entre items faciles y dificiles.

Existien dos clases de pruebas que permiten determinar la validez de construc-
cién de un instrumento de medicién. La primera consiste en la opinién de un ex-
perto con respecto a la medida en que las respuestas del test proporcionan co-
nocimiento sobre el grado en que un individuo posee un rasgo o construccién
eterminados. Afos atrés, quienes se ocupaban de elaborar los test confiaban
casi exclusivamente en este tipo de prueba para establecer su validez de cons-
truccion. Por 16 general, el primer paso en la elaboracion de los tests consistia
en definir la construccién que pretendia medirse en términos de ciertos com-
portamientos que el individuo deberia poner de manifiesto en caso de poseerel
rasgo en cuestion. Asi pues, los items del test eran construidos con el objeto de
permitir al individuo poner de manifiesto esos tipos de comportamiento. Los pri-
meros trabajos del psicélogo francés Alfred Binet, quien ide6 una serie de tare-
as destinadas a distinguir entre escolares normales y retrasados, ejemplifica
claramente esta manera de determinar la validez de construccién.

Sin embargo, se hizo evidente incluso para los pioneros en el campo de los
tests educacionales y psicologos, que no siempre bastaba el juicio de un exper-
to para proporcionar suficiente certeza sobre la validez de un test. Con frecuen-
cia, ni siquiera con la ayuda de expertos podia hallarse la relacién existente
entre una caracteristica determinada y los tipos de comportamientos aso-
ciados con ella. Por ejemplo, se descubrié que entre los individuos que podfan
repetir adecuadamente una serie de digitos enunciados por el examinador (una
tarea de uno de los primeros tests de Binet), habia algunos que se hallaban muy
Por debajo de lo normal en lo que respecta a la habilidad mental general y al
rendimiento en muchas tareas intelectuales que debian realizar en la escuela.
Sobre Ia base de ta| experiencia referente a las relaciones estadisticas entre el
c¢omportamiento observado y el rendimiento en los items del tests, se torné evi-
g?f:!e la necesidad de determinar la validez de construccién por medios esta-
isticos,

Siuna construccién resulta util para comprender el comportamiento de una per-
Sona, debe existir la posibilidad de demostrar estadisticamente su relacién con
= Comportamiento y con otras caracteristicas del individuo. Asl, a pesar de
que los métodos corrientes para establecer la validez de construccidn adn se
basan, en Cierta medida, en el juicio de un experto, en la actualidad se presta
Mucha atencion g |as relaciones entre el puntaje del test y algunos otros facto-
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a
res de los cuales cabe esperar que se relacionen %on 2?% &t;rgg%nl;z Sr;;j:rbn
un test puede s

acerca de la validez de construccién de gl

i icularmente con aquellos que s o]
sus relaciones con otros tests, particu _ : ek

ion; s caracteristic

i i ruccion; 2) sus relaciones con otra .

para medir la misma const ; : ' O relcionas
indjvi j nalidad, intereses, y 3)
del indjviduo, por ejemplo, actitudes, perso ; e Bl
' i indivi ue pueden afectar el ren
con factores del ambiente del mdmdyo q ] o
test. En la medida en que estas relaciones guedan demostrarse, esrggzlrt;l: ggré
firmar la validez de construccion def test. Si ellas nc? pluede:sc‘;rc:;'(r:gi o impl,icada
i i ido para medir la co

necesario concluir que el test no es valid 2 ¢ -
o bien que su explicacion logica para predecir esas relaciones era de algunam

nera defectuosa.

VALIDEZ DE CONCURRENCIA

Debe considerarse la validez de concurrenci_a.de un test c.uand% sesk:jiig:g:'i:
para distinguir entre dos o mas grupos de ind'mduos cuya SItuac; E erado i
en el momento en que se aplica el test. Un ejemplo de un tes't e ar:‘:un oo
fin de que contara con un alto grado de val[dez de concu‘rrencua'&a neso?a' el
to especifico es el inventario de Personalidad Mululéslqo de_r in gl
test se ha usado como un disefo de preseleccion para _ndentn lc?rmiento e,
duos que en el momento de la aplicacién del. tgst requieren tra ade aciéntes
forma preliminar de este instrumento fua admmstrada aun grupo[t n?s et
mentales hospitalizados y también a sus visﬂantgs nqrmales, Lo?| e ity
fueron luego cuidadosamente analizados para |dgntmcar aque :)squé s?tarde
tian distiguir claramente entre los dos grupos: pacngntes y vns.it.an e: : i
estos items se administraron a otros grupos dg pacientes 'y ws@nées ystas o
base de sus respuestas (sin conocer su situacion real), se clasific _?_ e 7 bé-
sonas en las dos categorias mencionadas. Si se compara una clas:.;cacde e
sada en el test con la situacion real se obtiene una medida Qe la vali eférminos
currencia del test. La validez de concurrencia se expresa siempre en atiighierd
de la relacion existente entre el rendimiento en el tgst y un cntrlo_(;:on eantpltati-
neo aceptado. El coeficiente de correlacion proporciona una medida cuan

.va de esta relacion.

La validez de concurrencia también puede ser significativa cua_ndo si ﬁiiiz
efectuar la evaluacion de tests de rendimiento. Ep Igs experlenmaséco i anas
del aula, con frecuencia es muy facil hallar criterios contempor nedqs 'eFr)\to
piados con los que podria compararse el desempeino en el testde rent”?]ln tesi
Puede esperarse, por ejemplo, que un alumpo que realiza correctamen ?edactar
de ortografia manifiesta esa misma habilidad en tarea_s tales como gl
composiciones o hallar errores de ortografia en su propio trgbaéc‘) y ?1ltja"e degun
neral, muestre en clase un desempefo adecugdo en la materia. El pu : lnes .
test de comprension en la lectura debe relacionarse con laﬁs.observac‘?ecuado
maestro acerca de la habilidad que el alumno pone de manmestlo e(;\ ede cttade
en clase o en su trabajo en pequefos grupos de lectura. El .rgsu(;(a o] un et
de calculo aritmético deberia corresponderse con la .habmda paraciencia
operaciones artiméticas que el nifio muestra en materias tales co:vtnodo e
geografia. La imposibilidad de hallar tales relaciones entre el resulta

* Minnesota Multiphasic Personality Inventory (MMPI).
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y el criterio de conducta contemporédneo puede indicar: 1) que los criterios eleg
dos no son aceptables; 2) que ni el test ni el criterio contemporaneo eleg
pueden estimar los comportamientos, 6 3) que el test tiene escasa validez
concurrencia. Esta ultima conclusion sélo debe extraerse una vez que las
primeras hayan sido cuidadosamente examinadas y descartadas.

VALIDEZ PREDICTIVA

Cuando se desea predecir la situacién futura de los individuos por medio de
tests, es necesario que éste tenga alta validez predictiva. Consideremos
problema que se presenta con frecuencia a los encargados de la admisién
las universidades: seleccionar para el ingreso sélo a aquellos estudiantes que
tienen probabilidades de éxito. En los Estados Unidos, han sido empleados un:
gran cantidad de tests para predecir si un individuo lograra desempenarse

manera adecuada en el college; entre ellos se cuentan el ACE (American Coun-
cil on Education Psychological Examination) el CQT (College Qualifications
Test), los SCAT (School and College Ability Tests) y el SAT (Scholastic Aptitude
Test de la College Entrance Examination Board) Por lo general, tales tests
administran en los primeros o en los Gltimos afos de la escuela secundaria

Para determinar la validez predictiva de un instrumento, es necesario eétabl&
Cer un criterio con el cual puedan compararse las predicciones que se formu-
_lan. Si existe un criterio satisfactorio, casi siempre es posible expresar Ia vali-
dez predictiva en términos del coeficiente de correlacidn entre lo que se predijo
y el criterio. Tal coeficiente se llama coeficiente de validez. Por ejemplo, supon-
ga§e que al finalizar el primer afio de estudios, el encargado de admisidn a la
universidad predice la calificacion (aprobado o reprobado) de cada uno de los
mgl estudiantes de ese curso, basandose en la informacién disponible al co-
mienzo del afio, Luego observa la situacién real al final del afo y determina en
qué medida sys predicciones concuerdan con lo que ha observado. El grado de
acuergo existente puede expresarse en términos de lo que ser4 el coeficiente
d_e validez predictiva para el instrumento de prediccién empleado. Si se utilizé
ﬁé’;‘g'emeptg un test, el coeficiente puede ser considerado una medida de Ia va-
Predictiva de ese test. .

t?r?ise dféstacarse que un test puede_tener una validez predictiva alta para una
en uefs'ldaq O para un grupo determinado y, sin embargo, resultar inadecuado
va“dr; ambito o momento diferentes. Por'otra parte, puedg poseer una (_elevada
o, Z para rr]és de un proposito; es posible que proporcione informacién con

Pecto al éxito en la universidad y que también sea util al consultor o conseje-

a

199

ro de una facultad en la tarea de planear un programa de estudios. Por e!tent"‘\)/?s’
clertas pautas de rendimiento en puntajes paycnales .verbales o cuanti selden
pueden sugerir un programa con materias técmqas, mientras que otras p on
sefalar a conveniencia de otorgar mayor atencion a las humanidades o a '

ciencias sociales.

Al estimar la validez predictiva de un test es hecesario considerar crjtlcame?te
la calidad del criterio empleado. Se puede argumentar que el promed[o de notas
obtenidas al final del primer afio no constituye un criterio satisfactorio pahra jUdZe-
gar la validez predictiva de los examenes de ingreso, a causa de que muchos

" los estudiantes que completan el primer afo con éxito no llegan a graduarse.

Por otra parte, los que se gradian pueden no alganzar el triunfo en ?-l ofllmr?;‘
profesion para los que la universidad los preparo. Pero ies el éxito ltr)\% ea -
trabajo un criterio practico en esta cuestién? Probablerqente no, de i éo 2 1
gran dificultad para medir el criterio; habria que e§g§rar diez, doce, g'u:z oc}icio
ce afios para obtener alguna medida del éxito definitivo en la profesion g_l o
para los que el individuo se capacito. Incluso si se dgseara esperar _ese ap hc;
no habria garantia de que el criterio fuera satisfactorio. Sg ha dISCUtho muc
acerca de como medir el éxito en el trabajo. ¢ Deben considerarse 10s ingresos,
la autoestima respecto de la capacidad, la satisfaccion cqn Ig tarea, el juicio
del supervisor o alguna combinacion de varios de estos criterios?

A pesar de que no existe una respuesta univoca al interrogante sobre la mejcr)]r_
manera de elegir un criterio de mediacion, puedeq fqrmularse algur)as‘sudgeree‘
cias: 1) Debe tenerse la seguridad de que el rendimiento que el criterio de m
diacion intenta estimar constituye un resultado de las mismas caracteristicas

* individuales y condiciones-del medio que afectan el desempeno ep el tgst ?ue
se pretende validar; 2) El criterio de mediciép debe ser conflgble, ello imp l::
que tiene que ser estable y coherente en las diferentes opor.tun.ldades en clque. i
lo emplea. Es evidente que resulta muy dificil formular predicciones en re a;:lc?M
con algo que fluctia notoriamente en el trar)scurso de un breve lapso, )Ilt') A
elegir un criterio de medicion, se deben consuQerar factores tales como el tie .
po y el costo necesarios para obtener la medida.

¢Cudl es la relacion satisfactoria entre lo que se predice y.el criter.lo.de medi-
cion? ¢La correlacion debe acercarse a 1 para que una medida predictiva tenga
algun valor practico, o bien la informacion que provee un test que se c‘O(rela-
ciona sélo en 0.3 con el criterio de medicion constituye una prueba §uf|cuente
para garantizar su uso? La respuesta a este interrogante es cqmpleja porque
depende del propdsito para el que se emplga la meana p(edlgtuva. En algpngs
¢asos, una correlacién de 0.3 podria impllcgr una snignmcat!va. economia Ie
tiempo y dinero, en particular si no hay otra qurmacnpn predictiva dlqun|b e.
Pero en muchas situaciones en educacion y psmologug se hace necesario que
el coefigiente de correlacion sea de alrededor de 0.7 6 mas a_\lto. Sin embargo,
debe destacarse que no puede darse una regla de evaluaciéon ggneral y que
siempre es preciso juzgar la validez predictiva de un test en relacion con el pro-

pdsito buscado. .
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CONCEPTO DE CONFIABILIDAD

"DEFINICION

A pesar de que es la validez lo que debe considerarse en primer término cuando
se trata de estimar la calidad de un test, también es necesario tener en cuenta
su confiabilidad. Esta se define como la coherencia con la.que un test mide
que se propone medir. Quizas este concepto y su distincién con respecto al
-validez pueda entenderse mas claramente por medio de un ejemplo.

Supdngase que deseamos medir el largo de una caja. Sabemos que ella tiene
un determinado largo, L, que nos es desconocido y esperamos estimarlo usan-
do un centimetro comun. Para obtener una buena estimacion, planeamos medir
el largo de la caja diez veces. La media de las diez mediciones constituira
nuestra estimacion.

Es necesario considerar dos tipos de error que pueden cometerse en esta si-
tuacion. En-primer término, Supongamos que empleamos una cinta métrica que
tiene las sefales inexactas en su escala. Supongamos ademas, que la inexacti-
tud determina que cada una de las diez mediciones sea exactamente dos centi-
metros mas larga de lo que es en realidad. Se concluye entonces que el largo de
lacajaesL + 2 enlugardeL.Comoel error afecta a todas las mediciones enel
mismo grado, lo llamaremos error constante. Este no menoscaba la coherencia
(confiabilidad) del procedimiento de medicion porque cada una de las diez me-
diciones dio el mismo resultado, L + 2. En este caso se dice que el metro era
perfectamente confiable pero carecia de validez. .

Supongamos ahora que, en lugar del anterior, se usa un metro de un material
elastico, de modo que su longitud real varia de una medicion a otra. En este ca-
So algunas de las diez mediciones son mas cortas que L mientras que otras son
mas largas. Puesto que no tenemos-seguridad de que los valores mas cortos
tiendan a equilibrar a los mas largos, concluimos que la exactitud (y por ello la
validez) de este instrumento se ve también afectada. Ademas, el metro se consi-
dera no confiable porque no da los mismos valores de una medicién a otra. De
modo que Ios erores variables de medicion menoscaban tanto la confiabilidad
€omo la validez de un instrumento. Un instrumento de medicién puede ser per-
fectamente confiable y, sin embargo, tener escasa validez (a causa de errores
constantes); no obstante, un instrumento que tiene baja confiabilidad (por la
presencia de errores variables) tiene también una validez escasa.

MEDICION DE LA CONFIABILIDAD:
ERROR ESTANDAR DE MEDICION

Puesto que I3 confiabilidad de un instrumento de medicién implica también su
coherencia, puede expresarse cuantitativamente en términos de la variacién de
lgs Mediciones alrededor de su valor verdadero. Consideremds nuevamente el
lémplo de la caja que nos proponiamos medir. Incluso si usamos un
centimetro con sepales exactas, cada medicién implicaria cierto error a causa
deunoo mas factores que, se supone, operan de manera concurrente pero inde-
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: entre
cién se cuentan los cambios de temperatéura 3: hgmzdadlqc:xjes:eplrgg:?:: bl
ici bios en el angulo desde e
una y otra medicién, los cam | e aton al
i de la escala del metro, los q
ciones, los errores en la lectura : _ S files fator
ibi era. La interaccion azaros .
transcribir el largo obserbado, etcét ' : e o aran i
i iabili bservaciones. Si se consi qr
res determina la variabilidad de las o era | el
mero de mediciones, probablemente los valores observados se distribuirana

dedor del largo verdadero, L.

- i
Tal distribucion de valores observados puede darse en la medicion de cualqui

b ica,
" caracteristica fisica o psicoldgica. Sobre la base de esa distribucion hipotétic

se puede definir una medida de la confiabilidgd del preceso de m:cijlg‘?nneg?ceic"):
produce. Si la distribucion tiene una alta vanab:l@ad, '|os errorei)io esrurah
son relativamente muchos y la confiabilidad_es.pa]a: si, en camt ;m bt}
dad es escasa, ello implica una elevad: cto'rg|apg:1dggsi:§ralgérar:ig,mos oterml:

ue describa la variabilidad de la distri ucior S | o
ﬁgrqla confiabilidad del procedimiento de medicién. Ese valor ?stjzdsl\?it;zci)éise‘s-
desviacién estandar. Puesto que en este con'tefto se trata de la piarirniner
tandar de una distribucién de errores de medicion, se le llama error ¢

medicion. _ .

A _ MEDICION DE LA CONFIABILIDAD: METODOS DE CORRELACION

. - s

Cuando el maestro desea efectuar la medicidn fje caracterlsljt)cia()sng':lg:ls mdfét?\o

- alumnos, a veces es posible obtener un gran nimero de me l(; i da con.
individuo y computar el error esténday de medicién cpmo uena e o edicion
fiabilidad. Sin embargo, con frecuencia al. qocente le m.te(euto o 15 aptitad, Por
b o e e talesl S l:‘h'abgg?gi,t:lr;:g‘:jnﬁgles caracteristicas
eneral, no es posible realizar medicion e tal i
le;)cguasa dé los efectos de la practica y los problemas motlvgcg)rnlaaliso.:;?artl:i)l i?:d

to, en estos casos pueden usarse otros métodos para estim

de los procedimientos de medicion.

La coherencia del rendimiento y, en consecuencia, la confiablslia\icrj]d;i)‘:giir;
expresarse en términos de la correlacion entre el desemggdho cél‘n; | \?mno e
ifi ' i icaci de la misma medida.
manifiestan en sucesivas aplicaciones . it b
i j i 1to en un primer test deberia ta ]
tiene un puntaje relativamente a gt b ot s
je ma elevado en una segunda aplicacion
Pt come el coefi i6 ara expresar la rela-
i ici lacion puede usarse p .
to. Asi como el coeficiente de corre oot
iol i ién puede emplearse para expre
cidn entre dos variables, tambi . i e
imi ini iones del mismo test. Descri .
| rendimiento en dos admmlstracnoq ; escri . ora
?ris procedimientos para obtener eshmacnont;s <(:\je }a‘ 0322%?11;1:%.013) faopr‘mas
i ni ortunidades; 2) adminis )
cion del mismo test en dos oport g o e
i i de un test en dos partes eq
uivalentes del test, y 3) subdivision te: o
Z?Apéndice 2 explica,remos algunos procedimientos de calculo para obtene

timaciones de la confiabilidad.

‘Repeticién del mismo test.—Supongase que deseamos determinar la confiabili-

i | test X a un grupo de indivi-
test que llamaremos X. Admnistramos e ‘
gig: ?el::rr]esentgtivo de aquellos a quienes deseamos aplicar el test. Despues

\

Pendiemememe uno de otro. Entre estas fuentes de errores variables de medi-
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qe transcurrido un lapso adecuado (una o dos semanas o un mes depende del
tipo de test en.cuestién) se administra nuevamente éste al misrr;o grupo
cglcula el coeficiente de correlacion entre la primera y la degunda adminlgt
cion. Este coef_iciente sirve como estimacion de la confiabilidad. A menudo &
lo llama coeficiente de estabilidad, a causa de que indica la esta.bilidad del
sempeno del grupo durante un determinado periodo. ol de-

Rara efef:tuar de manera adecuada la estimacién de la confiabilidad, es nec

rio considerar atentamente el problema de la eleccion de un Iapsc,> adec eza-
entre ambas apliqaciones. Si se trata de un periodo demasiado breve pued:,ah o
:g;g;ic;'tizzgzglr?cﬁtcio memoria que producirian una sobreestima’cién de laa-

| est. Por otra parte, si el tiempo tran i i

posnblg que se produzcan cambios en las caractperl'sticaslg‘:iglldo% ?r?d?\)/(i(c;iswo’ -
.tend.ena'n a reducir el valor del coeficiente de correlacién computad 'os, -
implicaria una subestimacién de la confiabilidad del test. P o fo cual

sesctti;ﬂac'ﬂpz:%pd%qict)nar uga norma general vélida para todos los tests con res
Intermedio adecuado. Si el test se ha ¢ i ,
: onstruido para di
rasgo mas o menos estable, y si dur. i gy
: ; ante el lapso intermedio el indivi
ve sometido a experiencias que de far 185 st
€ S alguna manera pueden afect
risticas implicadas, el periodo i el g
; que media entre ambas administraci i
' acione -
trl:ggento pugde ser relativamente largo. Pero cuando se mide un rassgce)I ”Ls
gio e(le lvairssg ér;f!l)t:rio por I: egperiencia del individuo durante el tiempo inter:lnee
i Ser mas breve, pero no tan corto ¢ iti '
efectos de la memoria a la ic iiments s 2 Jo8
practica aumenten artificial i
108 resultadur o ac . mente la relacién entre
as administraciones. De modo i i
. 0 i : que el periodo inter i
apropiado sélo puede determinarse en el contexto de cada situacién medio

gllji‘r:i(r)?rfrl‘;l:rr;tae c{e esta'bll_ldad‘ tiene una‘desventaja intrinseca, que puede ad-
e considernma segun las c:rcunstancvqs y el tipo de test en cuestion. Un test
Soblacin o arse como una muestra de items seleccionados entre los de una
SasirlE o tmvterso mayor. En otras pa_lgbras, se puede pensar en la tarea de
i T es como en la acumulaplon o identificacion de una poblacion
siom on ol testaAe items, de la que se ehge al azar cierta cantidad para su inclu-
fiables, yn m causade que todos los items no son igualmente validos y con-
COmpa}acion uestra determmada puede teper caracteristicas diferentes en
mientras que cc'm otra seleccionada entre los items de la misma poblacion. Asi,
informagig e método.de test-retest para determinar la confiabilidad provee
obtener una con_respgcto ala mues.tra.p‘artlcular de items empleada, se puede
test consior] estimacion de la confnabnhcjad considerablemente distinta, si el
to de test-reto en una muestra qe items diferente. De modo que el procedimien-
aquelios casSSt puede determmar.una sobreestimacién de la confiabilidad, en
cias existentes en los que no se t'ler'len en cuenta las fluctuaciones o diferen-
de los items dS'entre las cara}ctenstlcas de los items que integran el universo
narse import el test. La medida en que esta desventaja del método puede tor-
Mante depende del cuidado con que se haya construido el test.

Admini i

°°nfiab?|ti?:clj°n de formas equivalentes.—Un segundo método para estimar la

te, entre o, de un_test. consiste en administrar dos formas equivalentes de é&s-
Yas aplicaciones debe mediar un cierto lapso. Luego se calcula el

'

203

coeficiente de correlacién entre los puntajes de ambas formas, el cual sirve co-
mo estimacién de la confiabilidad. Este procedimiento presenta dos ventajas
sobre el método anterior; en primer lugar, no existe la posibilidad de que se pro-
duzcan efectos de la memoria y la practica, puesto que las dos formas del test:
se componen de items diferentes. En segundo término, puede obtenerse una
estimacién mas exacta de la confiabilidad, a causa de que tal estimacion de la
confiabilidad obtenida de esta manera se llama a menudo coeficiente de

equivalencia y estabilidad.

Es cierto que este procedimiento tiene ciertas ventajas sobre el de test-retest,

pero éstas se logran al precio de invertir mas tiempo y esfuerzo en la construc-

cién del instrumento. Es evidente que resulta mas dificil construir dos formas
de un test que elaborar sélo una. Por otra parte, es necesario garantizar que am-
bas formas sean realmente equivalentes. De lo contrario, la estimacion de la
confiabilidad de cualquiera de ellas sera posiblemente demasiado baja, ya que
el hecho de que no exista equivalencias tendera a disminuir la correlacion entre

los dos tests. :

* ¢Cudles son los criterios de equivalencia que deben observarse? Uno de ellos
es el contenido del item; el segundo consiste en la dificultad de los items,y el
tercero, en el poder discriminatorio de estos Gltimos, es decir, en el poder de un
item para discriminar entre los individuos que responden correctamente a todo
el test y aquellos cuyo desempefio es mediocre. Estas dos ultimas caracteristi-
cas se analizaran con mas detalle en el capitulo 4. El procedimiento general pa-
ra construir formas equivalentes de un test incluye las siguientes etapas:

1. Elaboracién de un conjunto completo de items que representen los tipos de
conocimiento, habilidades, destrezas, actitudes, intereses, etcétera, que el test

se propone medir.
2. Clasificacién de los items en categorias que correspondan a los tipos de

items especiticos, los campos de contenido y los niveles de dificultad y de po-
der discriminatorio, para lograr subgrupos de items que sean relativamente ho-

mogéneos en relacion con estos factores.

3. Seleccion de items dentro de cada una de estas subcategorias, eligiendo un
nimero determinado de acuerdo con el contenido particul(ar de cada grupo y el
proposito del test.

4. Subdivisién al azar en dos grupos de los items seleccionados; un grupo
representa una forma de test y el otro constituye la segunda forma.

A pesar de que la elaboracion de formas equivalentes de un test resulta dificil
aun para quien tiene experiencia en la construccion de estos instrumentos, si

se sigue cuidadosamente el procedimiento sugerido, es posible obtener resul- .
tados satisfactorios. ‘

En élgunas situaciones no puede aplicarse el método de formas equivalentes.
Por lo general, cuando se trata de medir el rendimiento de habilidades cognos-
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citivas, es posible desarrollar formas equivalentes con bastante facilidad.
ejemplo, muchos editores de tests de rendimiento e inteligencia, publican dos
mas formas de algunos de sus tests. Sin embargo, en ciertas esferas no cog
noscitivas, el conjunto de items es de alguna manera limitado y a menudo resuv
ta dificil construir formas equivalentes. Esto es particularmente cierto en la
dicién de caracteristicas de personalidad, actitudes, intereses, etcétera.
ejemplo, en tanto que es posible medir la ansiedad de varias maneras diferern
tes, es extremadamente dificil demostrar que algunos de esos procedimiento:
son equivalentes. En efecto, la medicién de ciertos rasgos de esta indole a me-
nudo implica la induccidn artificial de algunas emociones, condiciones 0 esta-
dos mentales, por locual los resultados de cualquier procedimiento de medi
cion que se use en esos casos dependeran del modo como se lo emplee.
otra parte, en esta etapa del desarrollo de las ciencias sociales, muchos de
tos conceptos no se hallan aun suficientemente definidos como para que

quienes elaboran los tests puedan relacionar los diversos tipos de comporta-
miento en el test con la caracteristica en cuestion.

En tales condiciones, es evid
lencia de las formas del test.
estimarse por medio del mét
las dos administraciones.

ente que resulta muy dificil demostrar la equiva-
De modo que, por lo general, la confiabilidad debe
odo de test-retest, empleando la misma forma para

Subdivisién de un test en
es posible aplicar ninguno
ello, se desea obtener algu
durante una Gnica adminis

Partes equivalentes.—En algunas oportunidades
de los dos procedimientos explicados; si, a pesar
na estimacién de la confiabilidad, ella debe lograrse
tracion del test. Ello puede lograrse dividiendo a este
ivalentes después de su administracion y calculando

Un interrogante

0 debe dividir
simple
y los p

que surge con respecto a este método se refiere ala manera co-
se el test. Un procedimiento que se usa a menudo consiste
mente en considerar los items impares como una de las mitades del test
) ares como la otra. Si el test esta construido de una manera tal que los
items continuos tiendan a ser similares en lo que respecta al nivel de dificultad,

Poder discriminatorio y contenido, este método resulta adecuado. Sin e
cabe preguntarse

biera sido dividid

mbargo,
qué diferencia habria en el coeficiente calculado sj el test hu-

! o de otra manera. Por ejemplo, un test de veinte items puede
glvidirse en dos partes iguales de 184,756 maneras diferentes. A menos que los
items fueran exactamente equivalentes (lo que en casi todos los casos implica.
ria un test excesivamente simple), es probable que hubiera alguna variacién en
las estimaciones de la confiabilidad obtenidas dividiendo el test de tantos mo-
d'O_s diferentes. A pesar de esta dificultad, el coeficiente de confiabilidad por di-
visién en dos mitades basado en la divisién par-impar proporciona, sin embargo,
informacién util al que construye un test. No obstante, es necesario proceder con

r‘;:Ut?la €N la interpretacion de los coeficientes basados en este tipo de procedi-
ento,
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| : cedimien-
Cuando el método de divisién por mitades se compara con |0s dos pro

i ueden lle-

nalizados anteriormente, aparecen ot'ras dos desventa1a§ qeL:Z ge il

:c;sr :estimaciones inexactas de la confiabilidad figl test. Llarr?igmo Hompn: £] 65°

debe a que las dos mitades equivalentes se adrn.mlstramdaoS e & ok formas

diante no tiene conciencia de si esta respondiendo a : p tu'aciones que

o l'a tes de un mismo test. Puesto que las impredecnblgs uc s clo
:gu“r/g:iir;::: aediario en el desempefio del individuo congntuy&: zz\ja o Tabk
errgr en la medicién, un procedimiento 6ptimo pa'ra.lgéestlror:a;itades S aonsa on
lidad deberfa tenerlas en cuenta. El método de cﬁhvn_3|'dn g O eaba su rondi:
este punto. Si determinada enfermedad de un !gldlwu: b segunda mitad Io
miento en la primera mitad del tegt, es muy.pQSI ‘e quia T s ariministes, &l
afecte aproximadamente en la misma mgdl,d.a'. Sie o oo fandora  afec-
test la iluminacion o ventilacion de. la habitacion es ?{sc;es ,Como rosutads, Ts
tar el rendimiento de manera simllar.en las dos mita " Lma T rasstimacian
correlacion calculada entre ambas mitades del test sr?an o o oy Euepte os
de la verdadera confiabilidad, a causa de-que no sae i & oti0ide LNE BB:

cambios en el desempeiio que se producen al azar de ur'\ )
mana a otra.

: ivisi itades se de- -

La segunda dificultad que presena el método de dlvnsmntﬁ;g(‘): m;:ad e o
be a que el coeficiente obtenido se ba}sa en un test que e ety o
tension del original. Existe una relacion obvia entre la (:,X B e tiviora: b B6lo
confiabilidad. Consideramos el caso extremo de un tes (;1 o S anivario,
item. Si el alumno lo conoce, lograra muy.buenos resglta r?i{em Akt i
obtendra un puntaje cero. Sin embargo, si se tratara 6e ll.lm e ot da
rendimiento podria cambiar notoriamente. Por estg raz r}, N e 1ade I ikl
un gran numero de items permite o_btener una medida mﬁjsmno o s aEn:
lidad, el rendimiento, la inteligencia o la aptitud de lf.l‘n S'l'dad ;;uede o rresTE
te Ia,relacién entre la extension de un test y su contia tl'l B0 B etliiad de
en, términos de una férmula matemétiga que permite es im O e confiabill
un test de cualquier extension. Si se dlspone de una eStlm}?rmula D ot e
dad de un test cuya extension corresponde a la mltad,Ba:o\c:l e rendice 2
ra el coeficiente de confiabilidad es la de Spearman‘- poly .determinar ety
proporcionaremos un ejemplo del uso de esta formula p

macion de la confiabilidad.

imi ivision en
La estimacién de la confiabilidad basada en el procedmnentgéc!\ed: rg:avc‘i Son e
dos mitades es sélo uno de los muchos mlétodofsi de e;ttl::\agg o ot o
ia i la bibliografia se
ciones de coherencia mterng. En 5 ¢
:oas‘ible hallar analisis exhaustivos de tales procedimientos.

) . ops . ne-
tores que afectan las estimaciones de confiabilidad.—Para gl{ztgaersdpeeg\i?ico
oy jada la adecuacion de un determinado test‘a un propc S‘I o e dé
o ario interpretar correctamente la informacién disponib etense ma de
eimact nes de validez y de confiabilidad. Por esta razon, debe prestar ge tiow
estlmacuoién a los factores que tienden a influir sobre las estlmamonl: oo
lf?arttj}?dn:d independientemente del procedimiento que se haya emp

obtenerlas.

. . |
ho referencia al considerar e
| test; factor al que ya hemog heg . re

;?oz);arr\:llgl?tg %e divisién por mitades, también influye sobre las estimacio
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obtenidas por medio de 16s otros dos métodos. La Causade larelacién existen-
te entre la extension del test y su confiabilidad resulta fécil de comprender.
muy l6gico suponer que si disponemos de una gran cantidad de informacion
nos hallaremos en mejores condiciones de formular juicios mas coherentes
menos sujetos al azar'y a errores impredecibles. Por tanto, dentro de los limite s
impuestos por factores tales como la motivacion del alumno, la fatiga y cierta
consideraciones administrativas obvias, en muchos casos conviene usar tes
mas extensos para asegurar una adecuada confiabilidad. Sin embargo, por

grupo determinado y, sin embargo, ser apenas digno de fe con otro grupo. Por
tanto, es necesario que las estimaci

La confiabilidad también depende de los propésitos para los que se emplea el
test. Un test puede tener una confiabilidad satisfactoria cuando se usa como
test de rendimiento con propésitos de calificacién pero no cuando se lo emplea
¢omo instrumento de diagnédstico o como un test de conocimiento. Por tanto,
tal como ocurre en el caso de las determinaciones de la validez, también aqui
€S importante que no sélo se informe acerca de la confiabilidad sino que tam-
bién se aclare para qué fines el test tiene la confiabilidad indicada.

Unos de los factores que dan cuenta de la variabilidad de las estimaciones de la

onfiabilidad de una muestra a otra reside en el hecho de que los coeficientes
de correlacisn resultan notoriamente afectados por la variabilidad de los punta-
1€S sobre los que se computan. Como un ejemplo extremo, supéngase que in-
tentamos estimar la confiabilidad de un test por medio del procedimiento de
test-retest y Qque, por alguna razén, cada miembro del grupo en el que ha de ba-
sarsg .la estimacion obtiene exactamente el mismo puntaje cuando el test se
administra Por segunda vez. Esta claro que al margen de la amplitud de puntajes
_correspondiemes a la primera administracion, la estimacién de la confiabilidad
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e ; ici i ducir la
serfa igual a cero” Muchas circunstancias o co?dtfi\oq:: g\:‘i (t;:rnccii:snc: rr‘zer e
iabili i inicial o en el retest, tenderi nae #
variabilidad, sea en el teﬁt inicialoe e ala r4s roaieta: pusds
i ion de la confiabilidad obtenida. Vgamo . ; e
tc;g‘rf‘s(?i‘csenrarse un test que resultara aprop}a?o parr:onc\iidgei\t gegg:g:)\fea Sk i
i iales tanto para alumnos de quinto co . horsiogl
i‘\g?\ z(;c\‘aaconﬁabi\'\dad basada en alumnos de ambos _grados tt:‘:ci)irr‘:,\ ;) basegde
neral, a ser mas alta que otra que se calculara exc\xgﬁs\p;arze;\ s Miamanede
: ; i iabilida )
dos, a causa’'de que habria mayor varia 3 g
u:?n(tjg \‘(Ossexto grado combinados que entre los de cua\qu\erg c‘i)?“\g:,dd% > \ggrupo
%onsiderados por separado. Por tanto, el fagtor de la Van:mac‘\ones . o
deberia también tenerse presente cuando se interpretan esti

fiabilidad.

an a la admi-
Finalmente, ciertas condiciones internas y ext_erna‘s' qug, a:sn;g’:?‘ e, For
istracidén del test puede influir sobre la estimacion e s\ o) tost psde
re‘;]emp\o las condiciones fisicas en las cuales se ac\lm\ms,e;a‘tm_‘emo 4 tent.
afectar ’\os puntajes de éste. Supongamqs que en e pro‘ R e e HVIO
retest, una de las administraciones se llevo a cabo en to{au(c)i'\eran ot on tales
ue cha\quiera que fuese la respuesta que los alumnos p pahisirant gt daeey
p diciones resultaria azarosa, y puede esperarse que la est e o oma
Tt ilidad del test sea muy baja. Veamos otro ejemplo: supongase qu\tar e
fc;ab\|a"s de'\n'\straciones del test se permitiera a los a\umnp§ cc;r(;s o fanto,
e\e\os; esto también tenderia a reduc\’\r la cotheﬁ_rgc;g ecr;ig:’tr::c(i:\(r;\n\g& ioXés ausliogd
haria descender \a estimag\én de a.<':on iabili . ‘ T St SHDE
isti individuo también pueden afectar la co A ; ]
c;::‘r:: :J;S}: afir?\z\r‘angdmin\stracién del test se llevo a c:bc; ‘eé '\da\ag i‘g\\:\?:r?t‘:tgg
i i i \a segunda ,
mente anterior al comienzo de \a's _vacgmoqes i : \ s e,
inali ic o habria obvias diferencias enla m acion
S(';\':éfr‘\n; \\:ang‘t?;a.u,E:utea\t:::erian a reducir la estimacion de \a confiabilidad.

. L . &
Por tanto, cuando se intenta juzgar la contiabilidad de cua\qmc.atr)\\:sstfr;gg:\;s
icion. i te tomar en cuenta todos estos posi
medicion, es importan _ : e e e ot v
i i se corre el peligro de continu St
influencia. De \o contrano', e e Tecric s
i truidos por el maestro, que no .
estandarizados o cons e erias
icié i i \o tanto, pueden llevar a
icion satisfactorias y que, por » Pu
gz?iic'\én y evaluacion de la aptitud y rendimiento del alumno.

CONCEPTO DE UTILIDAD PRACTICA

‘ | Si bien \a validez y confiabilidad de un test const‘\tuyden \os‘ rf\:s{t\:)'r‘s;nrgége
’ \a eleccién de un
ue deben tenerse en cuenta en 2C _
tca‘gt‘eigra una situacion determinada, \amb\erc\i debe cons‘\“?/eéitzﬁszuout
ue es m
. A veces se descarta un test a causa eq _ :
%‘;?i?'\‘\caadm'\n'\strac\On, porque el proced\m\eqto para asignar p\éntayses gtsm
iado complejo o el costo de su administracion muy e\evgdo. stos y
' st‘;a:es deben considerarse al elegir un instrumento apropiado.

edicidon discutieron ac
uchos afos, maestros y expertos en m .
\Dau:Ta‘\gt‘ee‘\:T; mas apropiada de presentar los items al examinado y del

R R sy
* to que e\ coeflciente de correlacion expresa la tendencia de dos t;l\anar:e:\ :ecsira ¢
‘:\‘é:sr‘se qs\mu\tz&r\eamente, su valor es cero cuando una de las variables
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g:lejcisétigndzta:l;gi:ar slus respuestas. A causa de que hace-muchos aflos
) uraleza esencialmente tutorial, los imi
men tendian a ser orales. A pe , ity s s
: sar de que este método result i
_ . aba satisfa 1
para evaluar el trabajo del alumno, insumia mucho tiempoy la variedad de t?r?]ﬁ

' . . . . . :
‘ iEm:gztUc;?égt::vo es;tanglanzado, que podria administrarse en sesién de grupo, fu
o gn le ob;gto Qg aumentar la confiabilidad de las mediciones di,sm{e—
e la aplicaciony ahorrar tiempo tanto al examinador como'al exa

-Se léC ICaS illdiVldua| m A T t n I)H)(:e(’ m e“to
n es as caras ex Ci

Asicomo al ’

es preciso e?ggiarse‘rﬁrceez detfae e g onure test colectivos ¢ individuales, otras
ellas constituys uan o 0s formas de un test colectivo, en particular si una de
res de tests publionn dosvon abreviada del instrumento original. Algunos edito-
flexibilidad l0s requisitos ge us promrarnee . cec 2 PETMiten llenar con mayor
amplia de esquer 0s de los programas de evaluacion en una variedad mas
Cuarenta minutos o a);rcl:omumdades. La forma breve puede administrarse en
larga pueds loya, e enun lagso mas reQucido, mientras que la forma mas
Ministracion. Por 1o en:ral Ylme_d'a Y requerir dos periodos de clase para su ad-
el nimero de items 9 . ral, la diferencia principal entre estas formas reside en
breve conserva una ’;’0nﬁ‘;g’:ﬁg:gi’;‘:;z;;:ggenten lla confiabilidad. Si la forma
menor, el maestro e ente alta a pesar de su extension
lidad de economiz:rat(i’;ng;gt;ac?i?l;‘r)g.ede FRRISIEEIeRA St v el pasiii:

OUO factOr ; ’ '
facilidag de?rl:&:ieb? tenerse en cuenta en la eleccién de un test consiste en la
lidad sj | maestpre acion de lqs result'ados. El puntaje de un test carece de uti-
importancia que ;O,bo el consejero, es Incapaz de establecer la significacién o
relacion con i eberia aglgnarselgi y'de formular algun juicio respecto de su
res de togf publ?s tipos de lnformac;o.n referente al alumno. Csi todos los edito-
interpretar | ican manuales cuya finalidad consiste en ayudar al maestro a
: 0s resultados del test, pero tales rmanuales varfan mucho en lo que
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sus indicadores. Desde el punto de vis-
la o el consejero, la calidad del manual
ndo se trata de la elec-
haustivamente el uso
btenidos con ellos..

respecta a la calidad y minuciosidad de
ta del maestro, el director de una.escue
deberia ser un factor tan importante como la del test cua
cién de este ultimo. En el capitulo 5 analizaremos mas ex
de test estandarizados y la interpretacion de los puntajes O

Ademés de los importantes factores de tiempo, costo, facilidad de administra-

cion, de asignacion de puntajes y de interpretacion, debemos tener en cn_:epta

algunas otras consideraciones en |a evaluacion de un instrumento de medicién.

Varios de estos factores se relacinan con la forma del test y la manera en queé
se lo presenta al alumno. Puesto que la experiencia de responder a un test
puede ser en si misma desagradable para el estudiante, es preciso que el instru-
mento resulte tan atractivo e interesante como sea posible. Al evaluar la forma
de un test, el maestro tiene que considerar las siguientes condiciones: .

1. Deben presentarse en el mismo test las instrucciones que indiquen lg mane-
ra como el alumno tiene que registrar las respuestas a los items. Es_tas instruc-
ciones deben también incluir informacion con respecto al procedimiento que se

usara para adjudicar el puntaje. -

2. En muchos casos, los items deben ordenarse segn su dificultad, presentan-
do en primer término los mas faciles. Tal disposicion induce a los alumnos a
responder tan correctamente como sea posible a todos los items para los que
tengan la informacion o habilidad necesarias.

3. Cuando sea posible, los items deben agruparse de acuerdo con la forma, .
(verdadero-falso, eleccion muitiple, etcétera) y con el contenido. Si se procede
asi, es menos probable que el estudiante marque incorrectamente un item para

el cual posee la informacion requerida.

4. Los items deben disponerse en la pagina de manera que pueda |eérse|_os fa-
cilmente; cada item debe estar contenido por completo en una sola pagina.

5. Al comienzo de cada seccion del test, debe proporcionarée por lo menos un
ejemplo practico para que el alumno se familiarice con la forma de los items

que integran esa seccion.

6. El examinador deberfa contar con un manual del test que sea muy completo
y le permita seguir las instrucciones con facilidad.

-

By
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Robert L. Thorndike y Elizabeth Hagen.
Test y técnicas de medicion en
psicologla y educacion. México, Trillas,
1978, p. 23-25.

Test y Técnicas de Medicién en
Psicologia y Educacion |

Criticas contra la medicion psicoldgica y educativa

Es indudable que la capacidad que actualmente poseemos, en lo que respecta a
medir verdaderamente muchos de los atributos de las personas, pestinentes e im-
portantes para tomar decisines acerca de ellas y planear acciones a su respecto,
deja mucho que desear. No obstante, aunque reconocemos este hecho, también
consideramos que, desde 1900, se ha avanzado muchisimo en materia de eva-
luacién precisa de los seres humanos. El hecho de que, en algunos sentidos, nos
veamos considerablemente limitados, no reduce el valor del aumento de |a pre-
cision, cuando se ha alcanzado tal precision. Aunque veamos con 0jos criticos
los procedimientos de medicién, para advertir sus limitaciones, deberemos se-
guirlos usando por todo lo que valen para aumentar la precision de nuestra in-
formacién acerca de los alumnos, de los empleados y de los clientes.

Aungue han proliferado los instrumentos de medicion psicoldgica y educativa,
y su uso se ha difundido muchisimo en los Estados Unidos, y en grade menoren
muchos otros palses, la tarea de medir las capacidades y los atributos del
hombre ha recibido abundantes criticas procedentes de diversas fuentes. Filo-
sofos de la educacién, humanistas, eruditos en algunas disciplinas e incluso
politicos han dado a conocer su hostilidad y su preocupacion. En parte, las
criticas se han dirigido contra la l6gica basica de la medicién del hombre. Estas
criticas han concentrado su fuego en las limitaciones de que ya hemos habla-
do, asf como en otros problemas concernientes a la equivalencia de las unida-
des y las puntuaciones, problemas de los que nos ocuparemos brevemente en
_un capltulo posterior. Sin embargo, las criticas han dirigido, en parte, contra
los efectos que los procedimientos de medicion han tenido en nuestra so-
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ciedad, y especialmente en nuestras escuelas. Se han efectuado los siguientev
tipos de criticas: .

1. Los procedimientos de medicién estandarizados han fomentado actitudes
métodos poco democraticos. Una de las primeras criticas de este tipo se dirig
contra el uso de tests de inteligencia o de aprovechamiento para formar grupos
homogéneos. Mas recientemente, la preocupacién ha-tenido como objeto
adecuacion de los tests y de las normas cuando se las emplea con grupos mino-
ritarios o menoscabados culturalmente.

2. Sehaafirmado que las pruebas estandarizadas han propendido a ‘“‘congelar™
los programas de estudio de las escuelas y a impedir la experimentacion y
cambio, puesto que las pruebas educativas estandarizadas, caracteristica-
mente, se han quedado rezagadas respecto de los avances realizados por
pensamiento y la practica educativos. .

3. Se ha seialado el alcance limitado de muchas Pruebas estandarizadas, y
ha indicado que aprecian Onicamentg una parte de los cambios que la-éscuela
deberia interesarse en Producir en los nifos.

Hay por lo meno un grano de verdad en cada una de estas criticas. En capitulos

Posteriores consideraremos con maés detalles algunas de ellas. Las criticas po-

no.

No hay que cansarse de recalcar que, en el mejor de los casos la medicién sélo
nos Proporciona informacién, no juicio. Una prueba solamente nos dara infor-
macion, no la conclusién que pueda sacarse de sus datos, Lainformacién sumi-
Nistrada por a puntuacion de una prueba no es un sustituto del discernimiento.
La informacign es el material bruto con el que deber4 trabajar el discernimien-
to, taqto en la clinicacomoen el aula o enel laboratorio de experimentacion. La
®Xperiencia, e| entrenamiento y la sagacidad produciran el discernimiento que
cogera log datos de que se disponga acerca de un individuo o de un grupo,
Sabrg cudnto crédito conceder a cada uno de ellos, qué significado darles y sa-
car de log mismos una conclusién sélida, o un Plan para |a accién.
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To j cedi-
demas, hay que hacer hincapié en que la informacion que cua/qtzt/::aﬁ)éga e
pesliog el dicién nos proporciona es limitada, y lo es pc’Jr.Ia na oo
miento detm%e medicién mismo. El test de inteligencia tipico, podr e’en fdr:
muestra ol tos tipos de ejecuciones con ideas abstrac§a§ expresa ar\\sabilidad
mues.tr%gll.era No e‘:)s una medida del valor general del individuo, de 'sut odad ¥
Dar szi ilzr'destrezas mecanicas- o técnicas artisticas, o .de su I'nfzsmacién
par::_go%t; la responsabilidad como miembro del grupo social. ll_'a mel roced
Zz?éllimitada también por las condic?ongs en lgs cugleg S(; 3;[)1 Ig:ico  eide,
miento. Asi, por ejemplo, el tests de inteligencia aplica ona e o (A
que tenga trastornos emocionales, nos ofrecgré tal ve;mt;esen O iz las
cuada de lo que el mismo chico podria hacer si se supri B e

i te
influencias perturbadoras. El aprender a usar atlngc:jar&innos B IOl &
las mediciones consiste, en parte, en conocer que da

i i de medicion,
nos dejan de proporcionar realmente, determinados mstrubn;i?;%sue o infor.
y en parte, en conocer las circunstancias en las que €s pro

macion sea digna de crédito.
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Angel Diaz Barriga. Diddctica y OPOQG’
Currlculum. México, Nuevomar, 1984, p. @;{) 05( o(f}/ﬁ
. fﬁ’

109-119.

22 Tesis

El discurso actual “

de la evaluacion se fundamenta en
la teoria de la medicion, lo que

‘impide el desarrollo de una teoria
de la evaluacion ’

Esta proposicion esta configurada por dos elementos, a saber:.a) El discurso

actual de la evaluacion se fundamenta en la teoria de la medicion; es en fame= -
digita donde se encuentra la propuesta central para realizar la_eyvaluacion, por

lo que este discurso manifiesta claras vinculaciones con el.conductis con

la concepcion de ciencia del positivismo, y b) La incorporacion-de-tateoria de la

medicion en la evaluacién, impide que se desarrolle una_teeria-de-la evaluacion

errtanto que este discurso no abarque la construccion de su objeto de estudio,

esto es, el estado del proceso del aprendizaje de un Sujeto.

Habria que reconocer que en la evolucion d\e la psicologia se opera, a fines del
siglo pasado y principios de éste, un cambio ensu-objeto.dg estudio: el conduc-
usm%ﬁm&tulmd_o como objeto la conducta observablgl

Estdblecer la conducta observable como objeto implica hacer un recorte sobre
el objeto de estudio de la psicologia —el hombre—, el cual es desgajadoy deja-
do en un nivel de pseudoconcrecion; no hay, por tanto, en |a psicologia-conduc:..
tista, una explicacion tedrica_sobre los procesos psiquicos del hombre. De

~—ectio hay una eliminacion de aspectos sustantivos para la comprensién de es-
tos procesos, como la categoria de lo inconsciente, por ser considerados
transemplricos. En tanto la evaluacién se fundamente en la psicologia conduc-
tista y, por tanto, en el empirismo, conlleva el mismo lastre frente a la ausencia
de sus explicaciones tedricas. Es aqui donde la teoria de la medicidn surge co-
mo un elemento para “hacer como si se investiga”, cuando en realidad lo unico
que se hace son mediciones empiristas.
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De esta manera el %_@0 y la psicologia fisicalista? aplican para su *‘in-__
vestigacién" el método experimental. Es precisamente en el méfodo experimen-

tatdonde aparece la teorla de la medicién como un elemento que posibilita
el tratamiento estadistico de clertos datos; pero como establece Gloria Be-
Wdﬂé'.’“‘la_tg‘g‘r_ra_cie_ia_mediciOn_we,s tomada por la psicologia conductista de
manera deformada; en tanto que no recurre a ella partiendo de las matemati-
cas, sino del método experimental que aparece en la fisiologia pavloviana, que
a su vez la tom¢ de Ia fisica, siendo esta ultima la Gnica ciencia que la tom¢ di-
rectamente de las matematicas. Asi, la inclusién de la teorfa de Ja medicion en
el discursa de la evaluacion lleva el lastre de una serie de mediaciones previas,
que permiten expiicar su deformacion por 1o menos su simplificacién; a la vez,
el empleo de la estadistica genera un “efecto de cientificidad” en los plantea-
mientos de la evaluacion.

Si hace una lectura de los diferentes manuales que abordan el tema de la
_evaluacidn; encontraremos cémo sus fundamenggs se relacionan con la distin-

cion que hacen los autores enttemedir y-évaluar. Esta distincion es tratada.con_

luacion que-dandiversos autores aparece el proble_m_a_vde la medicién como, por

R P T e .
ejemplo, para\Mager'* la eva uacion-“‘es el acto de comparar una medlda-cql
. 614 .

un estandar y emitir un_juicio basadoAeﬂ'_a__comparacién”;;par"a Lafourcad

“‘es una interpretacion, de una medida (o medidas), en relaciéna una norma es=~

tablecida™, =~

‘Mds aun, se_pueggbgglamiaﬁxistengg de una tendencia a utilizar el término

edicion como sinonimo de evaluacion, como es el caso del titulo del libro de
Thorndike y Hagen antes citado, el libro de Mager y, con toda claridad, en el
articulo de Himmel intitulado “Tendencias actuales en la evaluacion de! rendi-
miento escolar”, quien inicia sy trabajo con la siguiente frase: “si se revisa la li-
teratura concerniente a la medicion de los ultimos 10 afios. . .”, 47 elementos
que reflejan el grado de extension Yy aceptacién de esta tendencia.

Por ello afirmamos que.a teoria de la medicion es tomada como referente tinico
y sosten del discurso evaluativo y que no se hgdesarrollado en la actualidad de

v

A la vez, la inclusion de | medicion implica _
edir el aprendizaje, por 1o cUal se recorta |a misma nocién de aprendizaje,
para.concebirlo Unicamente como los cambijos de conducta mas o menos per-.

—

Una vez aceptada la medicion en el discurso de Ja evaluacion, la_“tecnologia”

%gr_a__r,eauga_r—e_sia,acti@ad reproduce la misma I6gica del conductis-
~Mo-—Por eflo, Thorndike y Hagen exponeri el sencillo procedimiento a seguir en
/la evaluacion: “medir consta de. tres pasos comunes: a) Sefalar y definir la

cualidad a medijr- b) Determinar el conjunto de operaciones en virt/ud de las
cuales el atribyto puede manifestarse y hacerse perceptible, y c) Establecer el

~ Conjunto de procedimientos o de definiciones para traducir las observaciones a

énunciados de procedimientos de grado cantidad”.14

€ptacion de la posibilidad de_

-JAanentes en el alumno. La cuantificacion del aprendizaje lo reduce a lo superfi-.
Cialy aparente, en desprecio del procgso T mismo de aprender, de manera que esta
“cuantificacion en pomammcable es, si acaso, comparable

~ al empefio de Leibniz en demostrar matematicamente |a existencia de-Dios" ™

IR
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No podemos dejar de hacer notar la semejanza detefte pltanésznméir;tg:;?elaa:
iones i . fundamentalmente

formulaciones del método experimenta i oy

la conducta humana. Asi, encontramos que los autores que estudian este meé

. do proponen que las hipdtesis formuladas para una investigacién “establezcan

i te
una relacién entre dos o0 mas variables que sean mensurables o potenciaimen .
mensurables”.150

ec-
Esta légica aparece claramente expresada cuando se tratg deformular t"r]n z;ozen'
to de evaluacion. Asi, Weiss expresa: “la @QLQ;& ;a)vgluatlva' psa::?assedel o
i ani i dor e¥; uscar la

cilla, lo unico que tiene que hacer el eydlua X s met el
ma; 2) Traducir las metas a indicadoresynensur lesdeJmea}uzagcnog.drg; EC)I_ibijéciér;
3) Reunir datos de los indicadores, y 4) Comparar datos con criterios de
de las metas”.'s!

En esta forma, la cuantificacion del dato se convier'te en la técmcl:a agirtci)‘z;argg
para la verificacion. Este procedimiento vincu.lado dlrectamenfe a Epoté'rminos
reduce el problema del conocimiento al &mbito fenomen'qlé)‘glc':o. nbargo e
de Kosik, este dato no es mas que una psengconcrecron, sin elmacién'ﬁlti-
como aparece en este planteamiento, no serequiere llegar a la exp Icorta s I
ma de los fenémenos, o sea, a su esencia, en tanto.que lo que imp

- eficacia’s? de las técnicas empleadas. .

etiea—
" A la vez, quisiéramos exponer cémo opera el modelo propuesto en lapra

de la evaluacion por Thorndike, a partir de _Ios tres pasos definidos. Sulec:ln:;c:s_

Yamos un curso de filosofia, podriamos afirmar en el primer gasoge_m el
diante tiene que aprender-filosofia moderna, con lo ﬁual pod_namol con’Snto i

"desarrollar el segundo.paso que indica que se c_!eben ‘de.tgrmmfrg est’a e
operaciones-que. per_mi@g_gue_esteAaprendl.zaje se manl.flested. of)‘etivos e
ra, aprender filosofia moderna queda redum'do.a un conjunto de ajcno it
ductuales,!s? por ejemplo: que el estudi_ante nndlqug el afio en queg ey
Fi/e'gel; que mencione tres de sus principales obras, dgscrlba sus g| s
damentales, etc. Una vez cubierto este paso se efectua%LLemg_rp_L_t?gér_nalB_.
que.ver-practicamente con la cuantificacion de los datos, que }:L _‘_3:_” - ejen

* se traduce en la elaboracion y aplicacién. deun conjunto de _ttems’. »
Es necesario hacer notar el salto epistemoldgico que'se opera ene gl " mis:
Esto es, que el atributo sélo conocemos por la defln!c!ép operacm.r:)nal i
mo. Sin embargo, por las caracteristicas de e'sta defmncnénﬂoperaqld el e
obliga a una formulacion ‘“‘observable”, el atributo so6lo es cpnocut osep o
apariencias. Con este ejemplo queremos n}ostra'r coémo dlficnmetr} %e Ioz ey
aceptar que un estudiante haya apre.nd.ldo filosofia moderna a partir
cadores que se derivarian de los objetivos conductuales.

Esta dificultad epistemolégica es grave en tanto que cqndena afesg modelgoar
moverse Unicamente en la pseudoconcrec!én o] apanenc'la deun enc?n:g[r:oén W
ello nos permitimos afirmar que la inclusién de la teoria dg la 'rfr']e'dl;d it
evaluacién le confiere a ésta solamepte un. efecto de cxentldlcn val'uacién

explicarfa por qué existen tan pocas diferencias en.los textoz'f ereentes ues:
Las propuestas que en ellos se hacen no son sustar_malmente clj'eién se, gan >
to que en tales textos, que fundamentan la eval_uamén en Ig medic ié{,\ s
conocer técnicas de interpretacion y de tratamiento de la informac

obtencién de @mfi@ﬁrica, el modo, la desviacion estandar, etc.
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En la practica, |a propuesta-de-evaluacidn del aprendizaje es reducida a la con- memorizados. Después de mé; de 20 afios del uso de !a taxonclmia de objetivos
feccidn,.aplicacién e interpretacion de datos recabados por medio de exame- educacionales en el adiestramiento de prcfesores, mas del 95% de las pregun-

/ nesEstos-examenes serdn aplicados al alumno al finalizarla ensefianza. Asl tas contenidas en las pruebas que los estudiantes deben contesta'r se fgfles‘r:r:]:
/_/%(alcanzado gran difusié?lasﬂamadas’p’ruebas “‘objetivas’”, que pueden ser poco mas que la mera informacién”.'s Asi, el problema.de. la evaluacion
: l( restringido al empleo de este tipo de pruebas; a la sofisticacion del proceso,

elaboradas-e-interpretadas-mediante sistemas mecanizados, con lo cual se mi- de e: :6n del proceso
nimiza tanto el proceso mismo de la evaluacion del aprendizaje, como la nocién con su paralela mecanizacion, y no se ha llevado a la comprension p!

~.

"1 de docencia. _ - de aprendizaje, tanto individual como grupal.

de aprendizaje’y

Es aqui donde surge el problema de la “objetividad” en la evaluacién. Qbietivi- También se ha generalizado la idea de que con el 'gmpleo qe la estadisticg y, en
dad que en los textos es reducida unicamente al tercer paso.de Thorndike, esto altima instancia, de la cuantificacion, la evaluacion adquiere, como lo hizo en

\
es, frente a la dificultad epistemoldgica que existe entre el atributo y su defini- . sutiempo la psicologia empirista, el status de actividad cientifica.
!\\ cion operacional, los textos plantean la posibilidad de Ja objetividad,-reducida , ' Tt
\'  Unicamente-al-momento de la-cuantificacion de_los.datos, Por ello, este plan- Es necesario precisar este error, ya que en la cuantificacion de fenémenos del
teamiento en relacion a la objetividad, es un problema que a nivel de paradigma : aprendizaje “no se respetan las propiedades de los nimeros”.158 ;Cual es el sig-
) procede del positivismo y que en el contexto en el que se maneja es Unicamente nificado de un 6 en Anatomia o en Calculo 12, ¢cudl es la diferencia entre un 8y
. un “objetivismo” que impide comprender y explicar el proceso del aprendizaje b un 10?, ¢qué propiedad del nimero se esta empieando en esta disignacion?,
. . de un grupo o de un individuo. @ ' £qué significa tener 64 aciertos, en 80 reactivos? -

. = En estos planteamientos S@Suieto.objgto\en el actoﬁdeﬂconoci. NO se puede responder a estas preguntas argumentando qUe aho‘ra, e'n.alglfnas
de co instituciones, particularmente en la UNAM, se emplean factores simbolicos: MB,

miento y las mediaciones que se dan en lg_rm,s,m&cién de conocer, | ) : tos facto-
que se niega la riqueza que existe entre observadory observado; en las ciencias M, S, NA, para designar los niveles de aprovechamiento, puesto que estos aiel
del comportamiento, elemento que tiene que ver con ia conceptualizacion ' res representan un nimero (no una propiedad del nimero), y cuardo se prete l
freudiana de transferencia y contratransferencia. Por ello se requiere reconocer de manejarlos como al obtener promedios, se-convierten aritméticamente en e
que en el caso del comportamiento humano “nunca se observa un hecho que se’ numero que representan. :

hubiera producido en ausencia. Por fortuna, los llamados trastornos y perturba-
ciones creados por la existencia del observador, son piedras angulares de una

verdadera ciencia del comportamiento y no contratiempos deplorables’.155

Estos revela que el empleo de férmulas estadisticas para determinar el grado

de “Validez” y “‘confiabilidad” de las pruebas llamadas “objetivas” ha cobrado
amplia difusion. .

Al desconocer estos planteamientos el actual diseursode-la evaluacion, cae en

. un “objetivismo” parcial, en-tante que-lo-que se objetiva es el momento de asig- Frente a este hecho haremos algunas precisiones. En primer lg ar, el estudio .
- nar una-expresion.numérica al alumno, de acuerdo con la cantidad de pregun- ) estgdistico.de-tales -pruebas es un estudio centrado en el instrumento (la

prueba), con lo cual el docente pierde de vista la totalidad del proceso, tanto del
aprendizaje como de la evaluacion escolar. Esta importancia que se da al anali-
sis del instrumento propicia que, una vez perfeccionado dicho instrumento, se

tas contestadas correctamente; pero no existe tal objetividad ni en el muestreo
de los aprendf‘zajes a lograr, ni en la misma elaboracién de las preguntas.

te——. .

< i No hay que perder de vista que esta spfuebasobjeti.vas.dij,icilmen{s,siryen,para aplique indistintamente, en supuestas condiciones iguales, por ejemplo, en un
- medir aprendizajes.que no_sean, en tltima instancia, memoristicos™y que por lo curso de Historia de México | o de Anatomia I. Lo Unico que aqui el docente

tanto no fomentan el desarrollo de las capacidades c\it-ieay creativa, la resolu- " . tendria que hacer es pedir el instrumento —Ila prueba— elaborado para tal cur-

cién de problemas, el manejo de relaciones abstractas, etc. ' so, a la manera como se pide un libro para esa materia. . .

No podemos negar que algunos autores presentan ejemplos de reactivos que . Los exdmenes departamentales cumplen una funcion similar cuando, ajenas a

no reflejan unicamente memorizacion del material; sin embargo por el nimero . las condiciones particulares de un proceso grupal particular y del proceso del

reducido de estos casos, podemos afirmar que constituyen la excepcion que ' " aprendizaje aue se haya generado, presentan las mismas preguntas a los gru-

confirma la regla. ' pos que cursan la misma materia. Esto explicaria por qué tienen que recurrir

Unicamente a preguntas que solo requieren de la memorizacién de una informa-
cion, y permitirfa pensar que mé&s que una ayuda para el praceso del aprendizaje
cumplen una funcion de control sobre los docentes.

Bastaria con observarlos reactivos de los examenes departamentales para lle-
gar a esta conglusion. ’

Con esto cobra significado la afirmacion hecha por Bloom durante el Simpo- Esto se inserta en una concepcién que reduce 1as funciones docentes a ac-
Sium sobre Curriculum Universatario, cuando expresa: “las pruebas hechas por ciones.netamente mecanicas, porque el maestroya ng.tendna que averiguar los
profesores, las estandarizadas, son en gran medida, pruebas de conocimientos Jogros del alumno, ‘@si-como qué situaciones se facilitaron no se dificultaron,
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cémo se dio el proceso grupal, etc. Nos percatamos de que asf como se han ela-~

‘borado“maquinas de ensefar”, que-de manera ca presentan cierta in- -

formacion al estudiante, los mismos-principtos 16gicosse aplican para “medir”
el grado de retencion de estainformacion, donde de mangra implicita se-asien-
ta que las funciones docentes son puramente-mecénicas yestaticas. Con esto
se rompe Wmécﬂ%-prepi e una situacion de enseflanza-aprendizaje que
coloca al grupo escolar humano en condiciones de realizar multiples activida-
des que configuran al aprendizaje como conjunto de acciones dnicas e irrepe-
tibles en un proceso dinamico.

De esta manera, este planteamiento se vincula directamente con la légica de la
“Tecnologia Educativa’,.que minimiza el -papel y la funcion del maestro al’
restriI*rgj_Jo.’-tnieam‘eme\_a_u_n__ “‘instrumento”, que supervisa-guia, conduce lo_,
_que-les-pilanificadores han establecido. En cierta forma ésta es una légica.pa-
ra que el maestro no pi 59—

Las principales consecuencias de esta visién estatica estan dadas por una con-
Wca’ni cencia, na concepciéa-mecanica del.aprendi-
aje y por unavisiéa-mecanica del-h6mbre; al que se considera como un siste-
acidén_ )

z
.m iento ision de i

El poder de discriminacién de un instrumento “objetivo” estd determinado por
diferencias de puntuacion que alcanzan aquellos que contestaron “mejor” la
prueba —los cuales obtuvieron calificaciones mas altas— y los que lograron
las puntuaciones mas bajas. Aparece aqui el problema de la evaluacién realiza-
da con referencia a una “norma” donde lo importante es efectuar una serie de
comparaciones entre los individuos y no captar los resultados obtenidos por.ca-
da estudiante en el curso del aprendizaje. El proble se repite en sus
caracteristicas fundamentales: loimportante es validar el instrumento para que
éste Se_pueda generalizar. Es tan importarite este dato gue no importa cuéles

hayan sido las causas que incidieron en_el éxito de"quienes mostraron alto ren-

dimiento o que determinaron el fracaso de los que lograron la calificacién mas
baja. ' ¢ 3

En ultima instancia, es necesario replantear el problema de la evaluacién esco-
lar, de suerte que.las alternativas que se ofrezcan al mismo no se reduzcan al”
estudio y al anélisis de los instrumentos de evaluacion. Hemos visto que si en
este replanteamiento no se cuestionan los fundamentos psicoldgicos y cientifi-
cos de la propuesta de evaluacion, las alternativas.que se dan frente al mismo
resultan redundantes, y que, en Gltima instancia, este esclarecimiento tedrico
debe repercutir en la realizacién de experiencias diferentes en las diversas si-

tuaciones de aprendizaje.

Es necesario puntualizarla-nacion de aprendizaje,de conducta y de personali-
dad;puntualizar Ja dindmica del aprendizaje escolar y el significado y valor del
grupo en el mismo; encontrar fundamentos epistemol4gicos para el-objeto de la
actividad evaluativa, que permitan una reconstruccién del discurso de la eva-
luacion que supere las propuestas empirico-analiticas e inserte el estudio en la
problematica de la comprensién y explicacion de las causas del aprendizaje, de
las condiciones internas y exterans que lo posibilita y del proceso grupal en el
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que tiene lugar. De este modo, la evaluacion ,e_du_cz_lt_iva no pugde ser realizada
unicamente por expertos, departamentos de evaluacién, etp._, sino que seran los
docentes y los alumnos quienes participen, de manera privilegiada, en ella.

El objeto de la evaluacién se traduce asf en |a_jdagacion sobre el.proceso del
aprendizaje de un sujeto o de un grupo, indagacion que permlta'detectar las ca-
racteristicas de_este_proceso y buscar una explicacién a las mismas, rebasan-

‘do la_partecialidad de atender sélo algunos resultados del apren'_dizaje.]
e e ——= o algulit

143 En estas paginas, nos proponemos fundamentar la tesis de que toda prpposiclén de psncolq
" gla puede formularse en lenguaje fisicalista porque todas las proposiciones de psncolpgxa
describen acontecimientos fisicos, a saber, la conducta fisica de los humanos y otros anima-
les. Esta es una tesis parcial de la tesis general del fisicalismo, conforme a la cual el lenguaje
fisicalista es un lenguaje universal; esto es, un lenguaje al que pugde traducirse cqalquier pro-
porsicion. Los partidarios del conductismo llegaron a su proposipuén a través del mte{és t%r;l-
do por la psicologia animal; en este terreno, donde no hay enunciados que observar, sino solo,
la conducta sin palabras, es mas facil llegar al enfoque correcto. Este enfoque con,t,juce alain-
terpretacién correcta de los enunciados de los sujetos experimentales huTn‘apos .
—Carnap, R. “La psicologia en el lenguaje fisicalista”, en Ayer, A., E/ positivismo légico. PP-
169-204. : . )

144 Benedito, Gloria, “El problema de la medicién en psicologia”, en Braunstein, N. et al Op. cit.

145 Mager, Robert. Medicién del intento educativo, p. 20.

148 | afourcade, Pero. Evaluacion de los aprendizajes, p. 17.

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

148 Devereux, G. De /a ansiedad al método en las ciencias del comportamiento p. 30. Un poco.mas
adelante el autor sefala: “El ultimo punto es la ficcion, aceptada sélo por los no mgtematlcos,
de que un enunciado matematico o estadistico necesariamente tiene sentido. Es sm)pl(::‘meme
una version moderna de la opinién de que cualquier cosa dicha en latin tiene §enudo .

149 Thorndlke, Robert: Hagen, Elizabeth, Tests y técnicas de medicién en psicologia 'y educacion,
.17,

150 ierlinger, Fred. Investigacion del comportamiento, Tecnicas y metodologia p. 18.

151 Weiss, C. Investigacion evaluativa, p. 39. .

152 «na cosa es atacar ciertos puntos de vista de Skinner y, otra muy distinta negar la eflf:acla
probada del modelo operante en la investigacion, en la ensefianza”. Ramén Bayés, en: Skinner,
B. Ciencia y conducta humana, p. 29. )

183 gn un trabajo anterior hemos hecho ya una critica a los planteamientos relacionados con los
objetivos conductuales, vale la pena precisar en este momen\to que fundamentalmgntg Robert
Mager es quien vehiculiza este paso del “método”, al trabajar el problema dg los objetivos des-
de el punto de vista conductual. Cfr Diaz Barriga, A. “Un enfoque metodoldgico para la elabora-
cion de programas escolares”, en la revista Perfiles Educativos, No. 10., pp. 3-28. )

154 «por fisica entendemos aquella ciencia caracterizada por su procedimiento para la formacnép
de conceptos: reduce todo concepto a relaciones de magnitud, esto es, a una sistematica atri-
bucién de numeros a puntos espacio temporales; entendida asi la fisica, podremos expresar
nuestra tesis —tesis parcial del fisicalismo—, del modo siguiente: La psicologia es una rama
de la flsica"‘ Carnap. R., Op. cit.

155 Devereux, G., Op. cit., p. 31. . _ '

. 156 Este problema subsiste aun cuando la forma de expresion numénca_x sea mediante Ietrqs. M8, 8,
etc., puesto que cuando se desea manejar estas expresiones, por ejemplo, obtener promedios,
se convierten al factor numérico que representan. ) )

157 Bloom, B. “Nuevas concepciones acerca del estudiante —implicaciones— para la instruccion
y el curriculum™. Op. cit.

158 Braunstein, N. et al., Op cit.
159 Esta idea resulta muy clara en el trabajo de Snyders, donde se establece como la llamada edu-

cacion tradicional le asigna un rol activo y de responsabilidad al docente, quien tiene que pen-
sar primerd en los contenidos y posteriormente en el método. Con el act_ua! planteamiento de
la Tecnologia Educativa, con el modelo de programacién de cartas descriptivas en don.de sele
dice el maestro el objetivo, la actividad, los recursos, el tiempo, etc., éste queda reducido a un

mero operarlo del sistema. ~



Jean Piaget y otros. La representacién 007
del mundo en el niffo. Madrid, Morata,
1978, p. 11-18.

Introduccion:
los prroblemas %"
y los métodos |

El problema que nos proponemos estudiar es no sélo uno de los mas importan-
tes, sino también uno de los mas dificiles de la psicologia del nifio: ;qué repre-
sentaciones del mundo se dan espontaneamente en los nifios en el transcurso
de las diferentes etapas de su desarrollo intelectual? Este problema se presen-
ta bajo dos aspectos esenciales. De una parte, la cuestion de la modalidad del
pensamiento infatil; ;cudles son los plares-de-realidad sobre la cual se mueve
este pensamiento? O, dicho de otro modo: ¢ cree-et-aifrorcomo nosotros, en-un
mruTTdo Teal y distingue esta creencia de las diversas ficciones de su juego o de
su imaginacion? ¢En qué mewﬂmgueetﬂiﬁrret’mundoex’terior—de-un mun-
do interno o subjetivo, y qué Separaciones establece entre el yo y la realidad ob-
jetiva? Todas estas interrogaciones constituyen un primer problema: el.de la__

~ A él se encuentra ligada una segunda cuestion fundamental: la de la explica-
cion en el nifo. (Qué empleo hace el nifo de las nociones de causa y de ley?
¢ Cuaél es la estructura de la causalidad infantil? Se ha estudiado la explicacion
en los primitivos, la explicacién en las ciencias, los diversos tipos de explica-
ciones filosoficas. ¢ Nos ofrecera el nifo un tipo original de explicacion? He ahi
otras tantas preguntas que constituyen un segundo problema: el de la causali-
dad infantil. De la realidad y de la causalidad en el niflo vamos a tratar en este
libro, asi como en una obra ulterior: La causalid isica en el niio. Desde el pri-
mer momento vemos que estos problemas son distintos de los que hcmos estu-
diado en dos volumenes precedentes'. Mientras en éstos nos propusimos el
anélisis de la forma y del funcionamiento del pensar infantil, abordamos ahora
el andlisis de su contenido. Ambas cuestiones.tienen muchos punto de contac-
to, pero pueden ser distinguidas sin demasiada arbitrariedad. Ahora bien:la for-

[}
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\§ § §‘ ma y el funcionamiento del pensat se ponéo.de manifiesto cada vez que el nifo
esmneon-su5~semejaim\t§§o con éladuitores-una-manera-decom-_
S 30 - portamiento s e-puede observarse desde el exterior. El contenido,-por el
§ contrario, se descubre o no, segun los nifios y segun los objetos de representa-
cion. Consiste éste en un sistema de creencias intimas y se necesita una técnica
N 8 especial para Megara descubrirlas. Es, sobre todo, un sistema de tendencias
dfa orientaciones de espiritu, de las cuales el mismo nifo no ha tenido concien:
cia y de las que nunca ha hablado. ‘

Por estas razones, es no sélo til, sino indispensable, que nos pongamos de

apuerdo, ante todo, ace e los métodos que pensamos empl E

dio de Ia.s_anef_e%tn;rl;antiles. Paﬁ@%&lﬁm l_g]_spr_:eigggag:;ge(szgun

. 'frecuenma, habla ttosBasta también observar cémo hablan entre si ’Para
juzgar de sus creepcias, es necesario un método especial, que consi -
ue es, desde el pri iici 0rioso, y que sitaTn golpe de
sta que supone, por lo menos, uno o dos afos de entrenamiento. Egé psiquia-
tras, acostumbrados a la clinica, comprenderan inmediatamente por qué. Para

apreci sujusto val i fe i
preciaren 0 valor una determinada expresion de un nifo, es pregis?w-ﬁ

: A N —r— e &) >

N ‘ﬁrzkefrefecto—rmnucirunas o 1esas£_e§9qunmm§precauclones querriamos

palatras, porque, de ignorartas, el lector correria el peligro de falsear

gompletamente el _sept:do de las paginas que siguen, y existiria, sobre todo, el

riesgo de desnaturalizar las experiencias que hemos realizado s’i se decide E:O-
mo esperamos, a repetirlas y comprobarlas por si mismo. ' o

ks
B

_ esis.@p/bsgwaciémpuxa_xgl método clinico. EI primer mé-
a intentado utilizar, para resolver el problema que nos ocupa, es el
que consiste en someter al nifia_a_pruebas organizadas ae tal
moda, tpe:;;i[iggg las dos'condiciones siguientes: de u‘na¢pa{ft‘e, la pr,eguhta
ke n(;c fa todos los sujetos y se propone siempre en las mismas condi-

es; de otra, las respuesta dadas por los sujetos son referidas a un baremo o

/a/
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a una escala, lo cual permite compararlas cualitativa o cuantitativamente ~l-as—

ventajas de este método son indiscutibles para el diagnostico individual de los
mﬂos.%gﬂ-psmmp'gfé_genergl.la“s‘eslaﬂTétiEéé obténidas proporcionan con fre-
¢Uerrcia informacion es de utilidad. Pero, con respecto a los problemas que nos
ocugan, pueden reprocharse a los tests dos notables_inconvenientes. En primer
término, no permitén an analisis suficiente de los resultados dbter{idb‘é Ope-
rando stempre en condicme’obtj;nen resultados brutos, intere-
. saqtgs para la préctica, pero, con frecuencia, inutilizables para teorizar' por in-
sufnc:encsq de contexto. Mas, esto, todavia es nada, porque se concib’e que a
fuerza de ingeniosidad se llegue a variar los tests hasta descubrir todas las

Componentes de una actitud psicolégica dada. El defecto esencial del test, en

¥
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tqal del mﬁo‘g_q‘uEr_m se interroga, o, por lo menos, tiene el peligro de falsearla.
Si nos proponemos, por-ejemplo;-averiguar-coémoconcibe el nifo el movimiento
de lps astros, y planteamos la pregunta: “;Qué es lo que hace avanzar al sol?”
el nifio nos responder4 quiza: “Es el Buen Dios que lo impulsa”, o “el viento que;
lq empuja”, etc. Se obtendran resultados que no debemos desconocer, incluso
Si'son debidos a la fabulacién, es decir, a |a tendencia que tienen los ni’ﬁos ain-
ventar mitos cuando se encuentran perplejos por una pregunta dada. Pero, aun-
Que sometiéramos a prueba a los nifios de todas las edades, no hublérémos

avanzado nada, porque puede ocurrir que el nifio no se haya planteado nunca la

=)

las investigaciones que nos ocupan, estriba en que falsea la orientacidn espiri-—
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cuestion de la misma manera e incluso que no se la haya planteado de ningun
modo. Puede ocurrir muy bien que conciba el sol como un ser vivo cuyo movi-
miento le es propio. Al preguntar: *¢Quién hace avanzar al sol?”, se sugiere su-
bitamente la idea de una obra exterior, y se provoca el mito. Al preguntar: “¢,Cémo
avanza el sol?”, se sugiere, quiz4, al contrario, una inquietud por el “como”, que
tampoco existia, y se provocan otros mitos: “el sol avanza soplando”, “con el
calor”, “rueda”, etcétera. El inico modo de evitar estas dificultades consiste en
variar las preguntas, en hacer contr-sugestiones, en una palabra, en renunciar a

todo cuestionario fijo.

El caso es el mismo en patologia mental. Un demente precoz puede tener una
lucidez o una reminiscencia suficiente para decir quién es su padre, aunque se
creahabitualmente salido de una rama mas ilustre. Pero la verdadera incognita
estriba en saber como se planteaba el problema en su espiritu, y si se plan-

‘ teaba.

%%&ej@icp.no consiste en conseguir que haya una respuesta, sino en ha-
cerfablar librémente y en descubrir las tendencias espontaneas, en vez de ca-
nalizarlas y ponerles diques. Consisté én situar todo-sintoma-dentro de un con-

texto mental, en lugar de realizar una abstraccion de éste.

~\_En resumen, el test es util desde numeroros puntos de vista. Pero, para nuestro

propdsito, tiene el peligro de falsear las perspectivas, desviando la orientacién

‘\'\ del espiritu del nifio, el de que se orillen las cuestiones esenciales, de los.intere-
s gebtoopuntineos'y da o modos e sef poiwitives:

Recurramos, pues, a la rvacion pura>Toda investigacién sobre el pensa-

miento de nifio debe partir de la.observacion, y volver a ella para comprobar.las
experiencias quUe &sta observacion haya podido inspirar. Ahora bien: en lo que
¢~ concierne a los problemas que nos plantearemos en nuestra investigacion, la
L\ _:_gbservacién primaria nos ofﬂrgce_yng__f_ggn}e de documentacion de importancid;
/0] @gquo de Tas preguntas espontaneas de los nifios. Wauadodel
\ contggi_cjggi}e__lgs preguntas revela sus intereses en las diferentes edades, y nos
indica numerosos problemas que el niflo se plantea, en los cuales nunca hu-
\'biéramos pensado o que no nos planteariamos jamas en los mismos términos.
i? estudio de la forma misma de las preguntas, muestra, sobre todo, cuales son -
~

s soluciones implicitas que se dan los nifios, porque casi toda pregunta con-

Wene su solucion por la manera en que es plenteada. Asi, cuando un nifio pre-
gunta “¢quién hace el sol?”, parece claro que lo concibe como debido a una
actividad fabricante. O, también, cuando un nifio pregunta por qué hay dos Sa-

léve, uno grande y un pequeiio, mientras que no hay dos Cervino, parece conce-

bir las montafas como dispuestas conforme a un plan que excluye todo azar.

Estamos aqul, pues, dispuestos’a exponer una primera regla de nuestro méto-
do. Cuando se emprende una investigacion sobre tal grupo de explicaciones de
nifios, importa, para dirigir la investigacion, pagtir de algunas preguntas espon-_ .
taneas-formuladas por nifos de la misma edad o mas jovenes, y aplicar la forma

misma de estas preguntas a [as qué nos-proponemos plantear a los nifios que
sirvan de sujetos. Importa, sobre todo, cuando se_pretende gbtener alguna

conglusié los resultados de una investigacion, buscar una contraprueba al
(T o S e
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estudia I

de sifas reprzs?a%g;?i—esmméneas de los nifios. Nos damos entonces cuenta

guntas que elios lantnes Que se atribuyen a los nifios corresponden o no a pre-
plantean y a la manera misma de formular estas preguntas

Escojamos un ej ;
remos que, cu:r’f;g‘;':' f:tudlaremos en este volumen el animismo infantil. Ve-
saber, de sentimiento gtcgli'c?staniaﬁIosdn'f'“?s si el sol, etc., esta vivo, dotad6 de
te. Pero, ¢es ésta una idea ¢ os de cierta edad responden afi

: una idea esponténea o es una respuest% sugerizgr;??etsgrzeiz:

directamente i .
por el interrogatorio? Se busca entonces en las colecciones de

preguntas de nij i exi .
L ifos si existe algan fenémeno anélogo y se ve que un niio

amente, al ver rodar una bol 4 A ha preguntad 3
1 1 i on aen la direccj o0 espontane-
estdis ahi abajo?” Se ve también que Dell(r:r; Cfigrlr:lj)'bservadora: «;Ella sabe que

guntas para saber
cuando un obj
sobr jeto, como i ;
© todo, que, para responder a Ia afirmacion de i s o100 VIYO: S€ ve,

an muy muerta 6n de que tere .
(9. § 8). Hay, puzls Dr?i'f'lgz anlestadO: “iPero e/lasqse ,l:jexfsé;uz/r t;z:f; ﬁ’
cen asimilar la vida' yel mg '€, por la manera de formular Sus preguntas aré-
4 gatorio sobre el animismo vimiento. Estos hechos demuestra g S, P
» Practicado de cierta manera (pregur:,?aunedgn antgrr:;
» P- €},

modo de Del, si
’ un cu s,
\\U €rpo en movimiento “sabe” que avnaza), no es artificial, ¥y
. ’ ’

que 11 asimilacién i
Jue 1 asi de la vida y del movimiento corresponde a algo espontaneo

\

— Orzesamente-sy
. > .us . 3
8 laborioso y parece no pod 0. El método de Ia observacion_pura no

: er i i =
g:;i ir:) r?g.tn‘mento de’su c?nfidad'(esg ?f;agélsziz:ela e do 1o igsuitados més
L iciones un ’ ! en.efect erv i
ciertos inconvenientgraq AT DiaE), sino que ade%gbsefvaf 2 contensr
Cip B A s S a exponer los dos prin-

' Pero, sivemos la.n ; - :
; ; LA Sivemos la.nece .
\\\® Sbstécy o lTmitarn sidad de la observacién directa-advertimos también qué

:z:se Claramente con palabras p
que el pensamiento del nifio

al lado de |
. 0s i
rior, écuémospepnesnasmleptos formulables, por lo menos gracias al lenguaje inte-
CuaNdo nos fimfrs amientos informulables no permanecen incognoscibles
mos a observar al nifio sin hablarle? Entendemos por pensa-

___los recursos del test y de la.observacion
A) . venientes esgste.el método. del.examen clinico, §
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mientos informulables las actitudes del espiritu, los esquemas sincréticos, vi-
suales 0 motores, todos estos preenlaces que se siente existir en cuanto se ha-
bla con un nifio. Hay que conocer, ante todo, estos preenlaces, y, para hacerlos

aflorar, es necesario emplear métodos especiales.

p]
El segundo inqu_rlvgnieMe_sistemético‘de la observacion pura se refiere a la difi-
CuTtad de discerir en el nifio el juego de la creencia. He aqui a un nifto que se
~cree solo’y qué dice a un rodillo Comprésor: “¢Has aplastado bien las piedras
grandes?” ;Juega o personifica realment

e la maquina? Es imposible decirlo en
tal acontecimiento, porque es un caso particular. La Qbservacidn pura es impo-
tente para separar y distinguir la creencia

de la fabulacion. Los unicos criterios,

como veremos posteriormente, estan fundados sobre la multiplicidad de los re-

sultados y a comparacion de las reacciones individuales.

Importa, pues, a toda costa, rebasar el método de la observacién.pura y,-sin-ré~
_caer en los inconvenientes del test, alcanzar,laspr%neipalakvintajas delaexpe-

rimentacion. Emplearemos a este efecto wj%mégodog e pretende reunir s

itando Sus respectivos incon-
ué los psiquiatras emplean
como medio de diagnéstico. Es posible observar, por ejemplo, ciertas formas pa-
ranoides durante meses enteros sin ver aflorar la idea de grandeza que se presen-
te, no obstante, a cada reaccion extrafia. Por otra parte, no se dispone de tests di-
ferenciales para los diversos sindromes morbidos. Pero el clinico puede, a la vez:
{;conversar con €l enfermo siguiéndole en sus mismas respuesta de manera que
0 pierda nada de lo que pueda surgir en relacion con las ideas delirantes, )((2)}
conducirlo suavemente hacia las zonas criticas (su nacimiento, su raza, su fortu-
na, sus titulos militares, politicos, sus talentos, su vida mistica, etc.), sin saber
naturalmente donde aflorara la idea delirante, pero manteniendo de modo cons-
tante la conversacion en un terreno fecundo. De este modo, eLexamen-clinica_
participa de la experiencia.en el sentido de que el psiquiatra se plantea proble-
) }a‘a, forma hipotesis, hace variar las condiciones que entran en juego, v, final-
‘r}e té, comprusba<ada.una de sus hipotesis-al-contacto delas reacciones pro-
VO jor la conversacidn. Pero el/examen’clinico_participa también-de la
observacion directa, en el sentido de que, el buen clinico, dirigiendose deja diri-
gir, y fiene en cuenta fodo el contexto mental en vez de ser victima de “errores
sistematicos”, como ocurre con frecuencia en el caso del experimentador puro.

Ya que el método clinico ha rendido grandes servicios, en un campo donde, sin
él, no habria sino desorden y confusion, seria un gran error privar de él a la psico-
logia del nifo. En efecto, no hay a priori ninguna razon para dejar de preguntar a
los nifios acerca de los puntos en que la observacion pura deja la investigacion
en suspenso. Todo lo que se ha dicho de la mitomania y de la sugestibilidad del
niflo, asi como de los errores sistematicos que producen, no puede impedir al
psicélogo preguntar al nifio, salvo precisamente la determinacion, por el exa-
men clinico, de la parte exacta que corresponda a la sugestion o a la fabulacion

en las respuestas obtenidas.

Es inutil citar aqul ejemplos, ya que e@@pone, ante todo, constituir
upa.compilacién de observaciones clinicas. Es cierto quela fuerza de las cosas

nos obligara a esquematizar nuestrostasos, no resumiéndolos (lo que seria
desnaturalizarlos), sino extrayendo de las referencias significativas de conver-

v
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saciones los pasajes que tengan un in‘terés directo solamente. De vari A
; ari i
ﬂﬂ%ﬁﬁf:ﬁ::f&ﬁ?{f:fs :atso, retendremos de este modo s&lo :;sggigis"
. 5 _ ntar aqui up ejemplo completo de interrogato-
rio, porque el método-clinico sélo se aprende por una practica | ina
que, tanto en psicologia infantil como en psicologia pt Iél o S nonasita un
afo de ejercicios diarios para salir de los inevitaglesp;t?teggcg, ' r)ec.e§lta Es
le e _ el pr i
éznpcéggzllong'h_aéalatr derpaspdo cuand9 se pregunta a un nifio sogr;nt%’géoéi' 5:
ke laiigte}r: ts an diffcil no suges.tlonar! iEs, sobre todo, tan dificil evitar a
e e a .IZZClén debl'da a Ia_ls IQeas preconcebidas y la incoherencia de-
baaa reunir(?gla e toda hipétesis directriz! El buen experiemtador debe, en
Gt G et i, v ool ncompete:sabr bserur, e
o, ; esviar nada, y, al mismo tiempo
:lagbuenrabtisoi?ar glljgtt) prt:cnso, tener en todo instante alguna hi;étesis de trabajpo,
et ';ra ao falsa, que comprobar. Es necesario haber ensefado el mé-
cipiantes supi(_:‘rert]:orlnp(ender su verdadera dificultad. O bien los alumnos prin-
perb nes o g al nifo todo lo que desean encontrar, o no sugieren nada
porque no buscan nada, y entonces tampoco .encuentran nada. '

En resum ;
 los mater?;égazéorseacson%son sencillas, y conviene someter a critica rigurosa
dumbres del método dg li ?s' El psicdlogo, en efecto, debe suplir las incerti-
Ahora bien, también a ufcr; errogacion, aguzando su finura de interpretacion.
buir, a todo lo que ha c?ich osl peligros opuestos amenazan al principiante: atri-
grandes enemi el m ?Z nifio, ya el valor maximo,, ya el valor minimo. LoS
todo lo que conW“—‘cifson los que toman como moneda de ley
{eslo: procederie @& un | ”t' 0s, y 10s que no conceden crédito a un cierto resul-
pero ambos proceden deln errogatorio. Los primeros son los méas peligrosos,
cuarto de hora, la media hmlsmo error: creer que lo que dice un nifio, durante el
debe situarse en un mismoral 0 195 wres cuartos de fora que se conversa con él,
va, o el plano de la fabulac?‘g ano de conciencia: el plano de la creencia relfexi-
el contrario, en .djicjmu'ualI bn' etc. La esencia del-método clinico consiste, par.
~ensucontexto-mental. Ah oruif)«qgan,t&la Cizafay en situar cada respuesta
mediata-de juego o de sitaa' len: hay contextos de refiexion, de creencia. in-
ga, y, sobre todo, ha s]?’ 'i""c"sm?';p-qm.e"t?-s de esfuerzo y de interés o de fati-
to confianza, a q,uiez; jetos examinados que inspiran desde el primer momen-
tiene la sensaci es se ve reflexionar y buscar, e individuos de quienes se

sacion que se burlan de nosotros o de que no nos escuchan. .

1 Estudi '
et :: lsacgbirnﬁé‘aallgglza :;Ivr::rc;i \gl}. l.; l:"/ Ienglua/e y el pensamiento en el nifio (que designare-
IR, - #.)- vol. i El Julcloy el razonamiento en el nifio (que designa
R.), traduccién espafiola de D. Barnés, “La lectura”, Madrid, 1929. “ gnaremos por
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Norman E. Gronlund. Medicién y eva- 9
Juacién en la ensefianza. 3a. edicién.
México, Pax-México, 1973, p. 422-423. v -

La actuacién en las pruebas tiene su méximo sig- .

] "4 '
MedICIon nificado cuando se cuenta con alguna base de

comparacién... Las normas nos proporcionan

n
grupos de referencia claramente definidos para
y eva I u ac l o n dicho propdsito. . . La interpretacion de las califi-

caciones de prueba con el auxilio de las normas

en |a requiere: 1) comprension de los varios métodos
& - : de expresar las calificaciones, y 2) Ia capacidad
ensenanza para juzgar lo que el grupo de normas realmente
) representa... Por anadidura, la interpretacion

apropiada exige la franca conciencia de las limi;
taciones de todas las calificaciones de pruebas.

La interpretacion de las pruebas se simplificaria enormemente si pudiéramos
expresar las calificaciones de las pruebas en escalas como las que se utilizan
para mediciones fisicas. Sabemos, por ejemplo, que 1.70 metros significa una
misma altura independientemente de que estemos hablando de la altura de un
muchacho o de'la de una barda, que un jugador de balompié de 120 kilogramos
pesa exactamente el doble que una animadora del equipo que pesa 80 kilogra-
mos, asi como que 8 minutos es exactamente la tercera parte de 24 minutos in-
dependientemente de que ése sea el tiempo de una prueba uniforme o de un
juego de baloncesto. Esta capacidad de comparar mediciones pasando de una
a otra situacién, asi como de hablar en términos del “doble de” o de “la tercera
parte de”, es algo que hace posible el hecho de que estas medidas fisicas se
basan en escalas que tienen un verdadero punto cero y unidades iguales. El ver-
dadero punto cero (v. gr., el punto en el que “no hay altura de ningun tipo” O en
la-que “no hay peso”) indica precisamente dénde comienza la mediciOng
mientras que las unidades iguales (v. gr., metros, kilogramos, minutos) propor-
cionan significado uniforme de una situacién a otra'y de una parte de la escala
a otra. Dos kilogramos es cifra que indica el mismo peso para el doctor, el ten-
dero, el granjero y el ama de casa. También, la diferencia entre 15 y 25 kilogrs
mos es exactamente la misma diferencia que hay entre 160 y 170 kilogramos-

_Desgraciadamente las propiedades de las escalas de medicién fisica con
cuales estamos todos tan familiarizados estan por lo general ausentes en las
diciones educacionales. El estudiante que reclbe una calificacién de cero
una prueba de historia no tiene cero de conocimientos en historia. Es probab
que haya un gran numero de preguntas sencillas que &l podrfa contestary que
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estaban incluidas en la prueba. No se puede establecer con claridad un verda-
dero punto cero de aprovechamiento en el que no haya “aprovechamiento algu-
no”. Aunque se pudiera establecer, no seria practico arrancar desde ese punto
cada vez que hubiera pruebas. Lo que hacemos en la préctica es suponer que
existe un cierto saber basico y qedir a partir de ahl. Sin embargo, este punto ar-
bitrario de arranque no permite que podamos decir que una calificacién de
prueba indica “falta absoluta de aprovechamiento” o bien que una calificacién
de 100 representa el doble de aprovechamiento que una calificacién de 50.
Puesto que nunca tenemos la certeza de cudnto dista la calificacion cero de
nuestra prueba del verdadero punto cero (esto es, el punto en que “no hay apro-
vechamiento alguno”), las calificaciones de las pruebas deben interpretarse en
términos relativos antes bien que en absolutos. Podemos hablar de “mas”’ o de
“menos” de una caracteristica dada pero no “del doble” o de “la mitad”.

La interpretacion de los resultados de las pruebas se ve adicionalmente obsta-
culizada por la desigualdad de nuestras unidades de medicién. Sesenta ele-
mentos correctos en una prueba sencilla de vocabulario no tiene el mismo sig-
nificado que sesenta elementos correctos en una prueba mas dificil ni tampoco
cualquiera de las dos calificaciones representa el mismo nivel de aprovecha-
miento que tienen sesenta elementos correctos en una prueba de aritmética,
ciencias o habilidades para el estudio. Nuestros elementos de prueba simple y
sencillamente no representan unidades iguales como las de los metros, kilogra-
mos y'minutos.

Para superar la falta de un cuadro definido de referencia en las mediciones edu-
cacionales, varios son los métodos que se han ideado para expresar califica-
ciones de pruebas. Como habremos pronto de ver, los métodos varian conside-
rablemente en cuanto a la amplitud con la cual proporcionan unidades que
tienen un significado uniforme de una medicion e otra. Gran parte de nuestra di-
- ficultad en la interpretacion Y uso de los resultados de prueba surge del hecho
de que tenemos tantos sistemas diferentes para calificar, cada uno de ellos con
Sus propias caracteristicas y limitaciones peculiares.
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Jean Piaget y otros. La represetnacién
del mundo en el nifio. Madrid, Morata,

, 1978, p. 29-36.

’

Reglas destinadas
a la interpretacion
de los resultados

’

En psicologia, como en fisica, no hay ‘fhechos” puros, si se entlgnge F;‘:]':
“hecho” en fendémeno presentado al espiritu por la naturaleza misma, in ep o
diente de las hipotesis que han permitido interrogarla, de |ps prm.mpTos'q'ue Le
gulan la interpretacion de la experiencia y del enqadenamnento sistematico b
proposiciones anteriores, en el cual el observador inserta por una suerte de pos
enlace toda comprobacion nueva. Por esto |m‘porta que ;_)[emsemos al mer)(as
los principios generales que nos guiaran en la mter'pretac:on.de las re_spues o
de nuestros nifos, sin lo cual el lector nos plantearia de segql_da cuesttongs ‘c)jas
judiciales: ¢Cual es la orientacion de espiritu que conduce al nino a deterT;n.a(\:u I
respuestas mejor que a otras, cuanc?o su reaccion es del tipo “disparado”? ¢

-es la parte del adulto en las creencias del nifio?, etc.

Pero nos es necesario evitar el peligro contrario, quees el de pr'e]t{zgar la natuu
raleza de nuestros resultados antes de haberlos analizado en si mismo. Lo qa
necesitamos buscar es, pues, un conjunto de reg/as de interpretgcnon que uno,_
al maximo de flexibilidad el de rigor en lo que estas dos exigencias sean Conu/'
liables. O, dicho mas sencillamente, conviene buscar qué reglas hay que sed

para evitar el médximo de prejucios.

En este respecto son particularmente interesgntes dqs pL.Jr)tOS. El primero ees dea
de las relaciones entre la férmula verbal o [a sistematizacion copsmen.te que® .
el nifto a sus creencias, en el momento del interrogatorio, y la orientacion den
piritu preconsciente que ha determinado al nifio, en todo o en parte, a inve |
una solucién ton preferepcna a otra. He agui el problema. pn.nuho nos qa o'
respuesta claramente “disparada”; es decir, vemos construirse la creencia

es
taf

&
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y que cpidar de esta respuesta como si fuera
ecesario hacer su exégesis, y cuidar menos
a letra, que de las tendencias que han deter-
Mas, en t_aste uitimo caso, ¢cémo_hacer la
s tendencias del nifio para no traici.onarlas?

deci(lo asi, bajo nuestros ojgs. ¢Ha
del tipo “‘espontaneo”, o bien, es n
qg la respuesta misma, tomada a |
- minado la investigacién del nifo?
eleccion?, ;qué traduccion dar a Ié

La cuestion e
A S muy grave. D
clinico. . ’ e s

’

los resultados de un i
. interrogatorio propi i
que este interrogatorio se halle desgna%'amente el jaclones o lac

el . .

La Otla SOI 6 ran a
ucion ico
. me-

da” o
(por oposicion a las respuestas sugeridas, fa-

'OS niﬁOS" (o] ' “1 |‘ nino r e-
) as eorias de IOS i " 3 n I
3

mos, no Obstante q T ecuencia mu otro de aquel en que
y , que este valo es co C i y

n
C'l een lqs autores. O de otra manera é l . l
)

curso de un exam i
! en cualquiera, o que i '
. i .. ’ u i i i
ol itervencloy o interronats q na creencia original de nifio, observada

garaciertas conclusiones exa::,toa;surc]:lg:lc:mipio e lcza puGds da lu-
veTdades _ ; es: pero, por azara | (
o _ ; amanera com

e erréneoe teg:ebls:rlrl‘;de lo falsg. Generalizado, este principio es com;}letoam(:a:lcf

se al interrogar o) iante la idea de las exageraciones que podrian cometer-

s obtenig.es comos. nmc,)s sobre to‘das las cosas y al considerar los resultados

0 igualmente validos y reveladores de la mentalidad infantil

Henos, pues,
dio: conceder
de este indjc

s 2
acit;:’eae(::;i:upo‘.‘ dL'a regla q,EJe debemos observar es la del justo me-
ela orientacico'a :spa@da el valor de un indice, y buscar por medio
puede ser dirigida oy o] on qe esp:rgtu que asl se descubre. Esta investigacién
€5 POCO Sistogei s ! Siguiente principio. La observacién ensefia que el nifio
necesidad de ayits. ’,as co cohgre_nte, poco deductivo, en general, extrafio a la
gar de sintefizay . contradicciones, yuxtaponiendo las afirmaciones, en lu-
pulsar o andl y contentdndose con esquemas sincréticos, en lugar de im-

§ de los elementos. O, dicho de otra manera, el pensamiento del

’

solucion dep.ende todo el valor del método ~

. comenzado los nombres de las cosas?” y “¢donde
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nifo esta mas cerca de un conjunto de actitudes que nacen a lavez de la accion
y del ensuefio (el juego combina estos ,dos'procedimientos, que son los mas
simples para llegara la satisfaccién organica) que del pensamiento, consciente
de si mismo y sistematico, del adulto. Desde luego, para deducir la orientacion de
espiritu que revela una creencia “disparada”, el principio estriba en desnudar
esta creencia de todo. elemento sistematico.

Para esto es necesario primero eliminar la influencia de la pregunta planteada
es decir, quitar a la respuesta dada por el niflo su caracter de respuesta. Por
ejemplo, si se pregunta “cémo ha comenzado el sol”, y el nino responde “lo han
hecho unos sefores, es preciso retener solamente esta indicacién: hay para el
nifio cierto enlace vago entre el sol y los hombres, o bien que los hombres
tienen alguna intervencion en la naturaleza del sol. Si se pregunta “¢cémo han
estan?”,y el niflo responde
que los nombres vienen de las cosas mismas y estan en las cosas es preciso
concluir simplemente que, para el nifio, los nombres participan mas de las co-
sas que del sujeto pensante, o0 que el nifio es realista por orientacion de esplri-
tu. Es necesario, pues, guardarse, en estos dos ejemplos, de prestar al nifio un
cuidado espontaneo de precisar el origen de los astros (salvo si la observacion
pura muestra este cuidado) o la preocupacion de localizar los nombres. No hay
que retener de la respuesta mas que su direccion, por decirlo asi: direccion arti-
ficialista en lo que concierne al primer ejemplo, y direccion realista en lo que se

refiere al segundo.

Inmediatamente hay que despojar las respuestas recibidas de todo caracter 16-
gico y guardarse de introducir una coherencia artificial alli donde la coherencia.
es de un tipo mas organico que légico. Por eso, los nifios responden que los
astros, el cielo, la noche, etc., son de nubes, y Gue las nubes son de humo. jAd-
mirable sistema por el cual el humo de las casas es el principiode la meteorolo-
giay de la astronomia! S6lo que no es un sistema. No hay alli mas que enlaces
parcialmente sentidos, parcialmente formulados, y mucho mas bosquejados
que deducidos. Mas aun, estos enlaces no excluyen otros, y aun otros que nos
parecen contradictorios con ellos: por eso estos mismos cuerpos son concebi-
dos por el nifio como vivos y consicientes, etc.

Por ultimo, es también necesario despojar las respuestas de su elemento ver-
bal. Hay seguramente en el nifio todo un pensamiento informulable hecho de
imagenes y de esquemas motores combinados. Las ideas de fuerza, de vida, de
peso, etc., salen de este pensamiento, al menos parcilamente, ¥ las relaciones
de los objetos entre si estan penetradas por estos enlaces inexpresables. Cuan-
do se interroga al nifo, éste traduce su pensamiento en palabras, pero estas pa-
|abras son necesariamente inadecuadas. Por eso el nifio dird que es el sol, quien
“hace” avanzar las nubes o las lanza como un gendarme echa a los ladrones
y “hace” asi que se salven. ¢Cudl es el sentido de la expresion: el sol atrae im-
pulsa las nubes? Todo es posible. Aqui, de nuevo, 10 que importa es la actitud
mas que la férmula y la direccion seguida mas que la respuesta hallada.

/

En resumen, el principio de la interpretacion de 1as respuestas “disparadas”

hasta en parte de las “espontaneas, consiste en considerar estas respuestas

como sintomas mas que como realidades. Pero, ;¢donde detenernos en este tra-

bajo de reduccion critica? A la observacion pura corresponde decidir}as'fa
-~
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examinar un ¥
tenldas bor egx’aar’:]gxfzﬁgoicde Preguntas de nifios y confrontar las respuestas ob-
qué punto tal orientaciénodcon estas preguntas espontaneas, para ver hast
mente planteadas. Por esto eoesl,pmtu gt cuestiones SiStemé“C:
- observaciones para darse c'up rlo que se refiere al artificialismo, bastan pocas
bres adquiere con frecuenci enta de que el enlace de las cos'as,y de los ho
relacion de fabricaciom: :'nc.l: espontaneamente, en el nifo, el aspecto 'de u.T-
oS B Glinen,  fag pla.ntera“dg iiglranr;t::rge modo espontaneo ciertas cuestloa-
los hombres han hecho o contribuido a hacg:l:ealsmc’i)l;caasa '8 vez a Idea de que

Planteado bajo esta forma, el problema es insoluble. C

g:,e:r:ognrz;i rg:z;;ia?tir:jtas. La historia del des
oncgranp ref;e:ctaerif solcnallzaCIon’ progresiva de un pensamiento indivi
A et Kelfeastariy a da adaptacién social, y después mas 'l? lc\i’
samlnte dol g desstira1 gltas del ambiente. A este respecto to%?)n:l raenc3
ProQreSivamBHTle oo ol o ado, desde los principios del lenguaj'e a fUndF;r
65 B rod e social‘mle'n'to del adulto. De ahi un primer prob’lema' ¢ Sé'ﬁ
oronrashie o momentlzadcmn? Por el hecho mismo de haber socialié;g%n
PERES o &\ contar o del Qesenyolvimiento del nifio, hay que hacer c;os
o deifeme L ot ] dglen.s_amnenfo infantil: una parte de, influencia adulta
165 50 producte g e nlr?c?. O dicho de otra manera: las creencias infanti)j
rl:%demos proponernos el es&tlﬁgz'gnd:enslesljtznrzi:ga'"épero 1085 15 ol e e:
ci
s en el curso de esta obra. Basta saber que elnp)r/oebsltecr)neas t'ic:ar?: ?r:?fgfrg?f(;::

las creencias infantiles dos ti
065 otin | . Ipos muy diferentes. Unas, com \
rio. som simplgfr?:;;?g?;' pueerotno dictadas por el adulto. Las otraos,a;ncoarbeé:rggr?t?;
bl adultaspo'ds as, ya por la escuela, ya por la familia ya por las
ments, careeen o 1o |das por el nifio, etcétera. Estas creenciés natural-
desde 5l puie e méto% d%nqe ?rocede eI' segundo problema, el rr’1és grave
b4 e ot oldgico: ¢como distinguir, en el nifio, las creencias
N0 (reaoei i y creencnag que atestiguan una reaccién original del

enciada, pero no dictada por el adulto)? Vemos de seguida

c6mo estos do
S problema istinaui
mente. - p s deben ser distinguidos. Examinémoslos separada-

Por lo que i i |
una deqe”asse ;eoﬂ:;?sile r;:rllér]'nero, se nos pregentan dos soluciones extremas. Segln
el pifts ve,stigios g S cregncnas proptamente infantiles: sélo se encuentran
fior,y, para congios e eormac.rone,zs dispersas e incompletas, recibidas del exte-
e Enpe;tfsamnento real, ser{a preciso educar algunos huérfanos
ciblogos, | « i de. : ondp, es la soluqlén implicita de gran nimerg de so-
la génesis o, pensag:ij: ?sr?rummvos nos informan mejor que los nifios sobre
Segunda o o x nto. umano,‘ aunque los primitivos sean conocidos de
rcera mano de los tinicos que estan en condiciones de estu-

‘muy bien que no veamos del nifilo més que su
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diarlos cientificamente, reposa en gran parte la tendencia de que se tiene de
considerar al nifio formado enteramente por la sujecion del medio social am-
biente. Pero podtia ocurrir muy bien que haya sido singularmente desconocida
la originalidad de los nifios, sencillamente porque, siendo el nifio egoceéntrico,
no piensa ni en convencernos de la exactitud de sus actitudes de espiritu ni,
sobre todo, en adquirir conciencia de ellas para desenvolverlas. Puede ocurrir
s dudas y sus tanteos, porque pre-
&1 evidente no es objeto ni de sus preguntas ni aunde
azar el admitir a priori 1a absoluta conformi-
las de su alrededor. Mas adn, si la
difiere de nuestra estructura légica
probable que

cisamente lo que es para
su atencion. Es, pues, legitimo rech
dad de las representaciones del nifio con

estructura l6gica del pensamiento del nifio
de adulto, como hemos intentado demostrar en otra parte, parece

el contenido del pensamiento infantil sera en parte original.

Es necesario, pues, adoptar la otra solucién extrama y hacer del nifio una es-
pecie de esquizoide que vive unicamente de su autismo, aunque participando
en apariencia de la vida del cuerpo social? Ello equivaldria a desconocer este
hecho: que el nifo es un ser cuya actividad principal es la adaptacion, y que .
busca adaptarse tanto al adulto que lo rodea como a la propia Naturaleza.

La verdad esta seguramente entre ambos principios. STERN ha seguido, en el es-
o director que podemos hacer nuestro,

tudio del lenguaje infantil, un principi
ampliandolo en favor de la originalidad del pensamiento infantil. El pensamien-
to es, en efecto, mucho mas original en el nifio que el lenguaje. Por lo menos, o

que dice STERN del lenguaje vale, a fortiori, para el pensamiento.

Admitamos, dice STERN, que el nifio, en su lenguaje se limita a copiar en todo al
adulto. Falta todavia pensar que esta copia contenga muchos elementos de es-
pontancidad. En efecto, el nifio no lo copia todo. Su imitacién es de seleccion:
ciertos rasgos los copia inmediatamente: otros, son eliminados durante anos
enteros. Mas aun, el orden de sucesion de estas imitaciones es, como término
medio, constante. Las categorias gramaticales, p. eje., se adquieren en un or-
den fijo, etc. Ahora bien: quien dice imitacion selectiva y orden fijo en las imita-
ciones, dice reacci6n en parte espontanea. Al menos, tales hechos muestran la
existencia de una estructura, parciaimente, independiente de la presién exte-

rior. '

v

Pero hay més. Aun lo que parece copiado es, en realidad, deformado y vuelto a
crear. Las palabras. p. €j., son las mismas en los nifos y en nosotros, pero tie-
nen sentidos diferentes, mas o menos amplios, segun los casos. Los enlaces.
son otros. La sintaxis y el estilo son originales.

STERN formula, pues, con mucha razén, la hipotesis de que el nifio digiere lo que

le prestan y lo hace conforme a una quimica mental que le es propia. Con cuan-
ta mayor razén son validas estas consideraciones en el dominio del pensamien-
to, en el cual la parte de la imitacién, como factor de formacion, es, evidente-
mente, mucho méas débil. En efecto encontraremos a cada instante’ en lo que
concierne a las representaciones, lo que vemos raramente a propés,ito del \en-
guaje: conflictos reales entre el pensamiento del nifio y el de su alreded
conflictos que conducen a la deformacion sistematica de los propésitos de ,c;rs

&> .
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a mentalidad infantil, la

Tercero, si una creencia esta realmente formada por |
se comprobara un con-

adultos en i i .
el espiritu del nifio. Es preciso haber visto cémo las mejores lec-
desaparicion de esta creencia no sera brusca, sino que

ciones no - .
e son Comprendzdas por los nifios para medir la extensién de este fené-
“Sedira, es verd junto de combinaciones o de compromisos entre ella y la nueva creencia que
) ad, : y :
el nio, aprendiend%“ae;gg?a:'e;gr:?s;on:!ene unaldgicay una cosmologfa, y que tiende a implantarse. -
: 0 tiempo o antes de que
aprenda a pensar, ; .
P ! Cuarto, una creencia realmente solidaria de una estructura mental dada resiste
multiples proliferaciones y re-

) a la sugestion; y quinto, esta creencia presenta

piensa en funcid " X
Cion del medio social adulto. Esto es cierto en parte. Pero, por el
i ’
cobra sobre un conjunto de representaciones vecinas.

hecho mismo ;
oires, ora lengfaq:ftfl lgnguaje adulto no es para el nifio, como es para nos-
que se corresponden pi?“t%r;cﬂusui?rendem% (es decir, un sistema de signos
apim 0 con nacione iri : — .
ha?Cer la distincion entre las nociones infantil > yadddiriaas), Sara posiblo - *  Estosci riterios do son aplicados, simultdneamente bastan para en-
minando el uso que el nifio hace de nuest o8 ¥ 1as adultas simplemente exa- i e ha o rada po SII if nel d lt' i p't i6
tonces que el | : ‘nuestras palabras y nociones. Se . por el nifio a los adultos por imitacion
mente '%paca..e;gqujéeuidlgtol constituye, para el nifio, una realida.d fre‘getjgnig ’ pasiva o si es en parte producto de su estructura mental. Seguramente estos
; a de las actividad i ; ' iteri iten descubrir el producto de | A dulta a la edad
tarse a esta reali > ades de su pensamiento es la d g criterios no permiten descubrir el producto de la ense anza adulta a laedad en
Aiire Biors estizlladdad.tde! mismo modo que debe hacerlo a la realidédeflasdiig : que el nifio comprende todo lo que se le dice (a partir de once-doce afos). Pero
original y S;Jpone A aptacion que caracteriza el pensamiento verbal del nifio eé - es que entonces el nifio noes ya nifio y su estructura mental se convierte ya en
do el nifio construyzqtl:sg]as s'gl generis de digestion mental. Por eso, aun cuan la del adulto.
I nocién con ocasio ; ! i .
to, tal nocion ocasion de una palabra del i - : :
p”mitiVamentguticrj]eossgcean;e;ir?rimﬁ infantil, en este sentido: quelgng:glsr:c::;. ' , :
isi eligencia co ; .
no fisico, y qu mo lo es un determin - ’
estructurayn?eri'a?;:?):igmgrrlig?s”a’ la ha deformado y asimilado?i%;%zo{;lea '
estudiar la nocion i . Encontraremos un excelente ejem , & h
&) nific conngg;c;ri}élr?fjnnl de “vida”. La nocién de “vivo” rj1a s?c;g gggg::dlz-);:: . ' '
que la nocion adulta d:‘}:/?;aealac?;af adulta. Pero contiene una cosa diferente
mente original, » ¥ da fe de una representacién del mundo entera-

sefiarnos si una creencia ha sido tomada

El principio a :
-un ser d:puraqiﬁtggiséffef'm°s consiste, pues, en considerar al niio, no como
ba, las digiere, segin s;jlr‘;c;tcr:‘c:n:o un organismo que asimila las cosés las cri- . J
i : ! ctura propia. De ! ’ -
influenciado por el adulto puede ser origiﬁal Sl imody), Gun o gue SA1A

Claro es que so '

una creer?cia infna:teilcrl:gr;tes ,:S puras imitaciones o reproducciones. A menudo

Mas todavia, a medida $ mas que la réplica pasiva de una conversacién oida.

adulto y se bace o ?.tge el nifo evoluciona aumenta su comprensién del

marlas ya, ;C6mo puespc;' le de'aSImHarse las creencias ambientes sin defor-

que corresponde al nifio ylls;cglrjr:;endlo: T ados del'axanen elinics [a pakto
: A e debe a las pal i

oidas e in palabras adultas ant

mente (§ 3(30;;?;3:;% por é1? Todas las reglas que hemos descrito p?crelc(:)ertrineenrltae-

sugeridas durante la e”xgp“é:iéar]iyespuestas espontaneas o “disparadas” de las

! ia, no i
problema, » NOS parecen validas para resolver este nuevo

Primer. i i
- efe:trge?otg,olsa lunlfo_rmldad de Ia§ respuestas de una misma edad media. Si
'representécién y 0s nfmos de la misma edad mental han llegado a la miéma{
s sues :1rr;p<iaenzir:e(;1:,l a pesar de los azares de sus circunstancias
' ' A as conversaciones oidas, et
e | c., ha
prlme'ra razon en favor de la originalidad de esta creencia{ RIS

Ense i i ;
e g:ignuigntgrmmo, enla medldg en que la creencia del nifio evoluciona con la
0 un proceso continuo, hay nuevas presunciones en favor de la

originalidad de esta creencia.
\
. or 3

o
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Angel Diaz Barriga. Diddctica y Curricu-
Jum. México, Nuevomar, 1984, p. 119-143.

P

Algunas derivaciones
de estas tesis

en la docencia

En esta sequnda parte intentamos dar un conjunto de respuestas practicas que
puedan ser utilizadas por 16s docentes en la situacion particular que viven. Es-
tas constituyen derivaciones del punto de vista que sustentamos, a las que
habria que considerarse en un plano tentativo, en el sentido de que ni agotan
las posibilidades que se derivarian de una concepcion tedrica, ni operan cOmo
criterio de verdad de la misma. Pretendemos, mas bien, marcar el punto actual
de nuestras reflexiones, a las cuales no consideramos como propuestas cerra-
das porque estan abiertas a la posibilidad de desarrollos posteriores.

12 ESTABLECER UNA DISTINCION OPERATIVA ENTRE EVALUACION
Y ACREDITACION

Esta diferencia puede resultar util para circunscribir los problemas de aproba-
cién y asignacion de notas al ambito institucional al cual pertenecen, de suerte

- que no afecten ciertos desarrollos tedricos respecto a la evaluacion. Esta dis-

tincion nos permitirfa determinar el papel institucional que jueganlos regla-
mentos de examenes, como elementos normativos que permiten el desarrollo
de un sistema escolar y que no forzosamente coinciden con ciertos plantea-
mientos tedricos sobre las concepciones de la evaluacién.

‘La aereditacion se relaciona con la necesidad institucional de certificar los co-

nocimientos; esta referida a ciertos resultados ‘de_aprendizaje que a veces

\ "’pueden éstar contemplados en los mismos objetivos de aprendizaje, pero que

no dejan de ser cortes artificiales en el proceso de aprendizaje de una
persona.160 '
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En la mis . i jeti
ma nocién de objetivo de aprendizaje o resultado, subyace la idea de

o~ algo que se logra; i ; j
D) ronioscotivee come e aines selega  der 03 alumnos logra
el fando de esta pr °! aprendizaje fuera una cosa que se puede t

lin ener.
)\ Concat e uelamtics cont ussnt apiclogia conduciita o
Ciones mias acertadas del Oducto, en contraposicién a otras explica-

soeto, aprendizaje que 16 definen como un proceso en el

Estos cor ifici
tes artificiales en el proceso de aprendizaje de un estudiante permiten

~derivar las calificaciones~ 2
fliio\nal"ggr'espetalrc?zie }'0'9981-8-%8 mas relacionado con una necesidad insti-
rtos.tiempos (semestres) de aprendizaje, que con una

necesi
& sidad del proceso de aprendizaje del estudiante
\'\ ~Concebir-e e | d_—
; oncebir-el-aprendizaje como d
~Jue tiene cualauier o eewomo_producto es.una manera de negar i
alquier personadeire ando la inform STy
labg acion, con el fin de apren-

derdadoqueelpr -
fal de estudfahfe.ggsets:gwdfz_?le estamedidado por el esquema referen-
- tos con los que piensa '{?Lcomunmdewﬂjentos, sentimientos y afec-
SU Y.actua, esquema que ha sido organizado a lo largo de la.

ontacto con una nueva informacién, es

‘svma dJeTpropio sujeto y que al entrar en ¢
t:l'sceptlble de ser movilizado.
(s:.o oel esqyem_a referencial consciente
lentes o disociados entran en j
quean el aprendizaje. En buena
cional del conocimiento racion

Estareflexion i ol ; :
ni
16 dé los objetiy;ghg: ;'gv:sar los supuestos que existen detras del planteamien-
orientationes b ) S programas escolares, dado que éstos constit |
g Sicas para determinar la acreditacidn SHiyenias

Si los objetivos dewn ngama_coasen/' n ' ' |
. .. pr a i
plindy . : /an_un alto nivel de f i 2
ion del objeto de estudio, tal como se infié?e"c_fe‘IEFeALZ%r:gtr;t?ri:;(;r;r);:;g

e p %

gunta para verificar el supuesto “logro” ¢
e . ic Supuesto “logro’”. de. cada una de es
Noéanongeiinn;czﬁrﬁsil myestrgap de'lg_‘s objetivos por medtizsd:%r:wd:::rasén?
S Otros oreemos g ;;{tuag{on"lmplde los procesos de aprendizaje del
Ealudiante. o’eﬁ)’m/p%‘;ﬁ n tzacion-y la mecanizacign, tanto del proceso del
aprendizaje UeT propio lno, como de las actividades de aprendizaje que
i , ; os p an'teamlentos, en fin, dejan de lado un ied

jes reales que estan vinculados con las capacidades especifaicsaer:gntz .

humanas, como el juici i
S, juicio critico y la capaci i
ello Ge0imos que atn ousnde sas bers. Ppacidad de establecer relaciones. Por

i ° na pyeda contes i i
o e s 1o i Gt rocud s oA SSTe  are n9 S
nfrent Jatos_sobre su proceso de aprendizaje, ni sobre las dificultades’ -
enfrénta;o'si-ha-aprendido UTTobfeto de estudio VIRCES g8

(\ ; .
De ahi que afirmemos la necesidad de reorientar la manera como se establecer

\\l los objetivos generales de un curso, al referirlos a Ciertas evidencias del “*Mun

do Externo”162 que el sujeto debe manifi
' : . ‘ anifiestar al finalizar un sem
\_J Que estas evidencias posibiliten la mayor integracién del feném:tc;eésati'dcigénoo
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A partirde I que se tenga sobre los objetivos generales de'un curso es

. COmo se puede

planificar las formgggeacredita[lo;No»estoy hablando de ela-

"""" abajo realizado al fin

borar forzosamente un cuestionario o de presentar un tr
del curso, sino-de_analizar las implicaciones-que-tiene para el estudiante un _
contenido-y-la.nocion de proceso de _aprendizaje, para esfablecer de ahi |a evi-

dencia o conjun
conjunto-de-evidencias se puede ir construyendo a lo largo de un sefmestre si

to de evidencias que |os_e__s_tudi_antes‘ﬁenen‘q‘cre‘nm's"trarf'EEia—

(_/9 . desde el primer.dia-de clases se entrega al estudiante, por escrito, no sélo et”/”
uesta v(é

= programa de la materia, sino el_analisis del objetivo-general y una propu
minima de acreditacion, sobre_la cual se requiere que tanto el docente como los,
aluminos construyan sus significados_a lo largo del curso.. ___ .

" Por tanto, es necesario tener en cuen

J

—

ta un minimo de resuitados de aprendizaje
referidos a una practica profesional. Por lo cual, no es conveniente utilizar otro
tipo de elementos para estas decisiones, como por ejemplo: limpieza, puntuali-
dad, etc. . ’ :

Esto.imptic reconocewgs_;@sible que los alumnos puedan estar muy bien
de hecho pueden cumplir con ciertos

; acreditados y muy m évaluados, porque J )
% t dos a ciertos minimos de aprendizajes

equisitos para acreditarercurso, referi
curriculares y mostrar sin embargo,-una-serie de Vicio sen_sus procesos de.

aprendizaje.163 -
hproncied

Esta disociacion entre acreditacion y evaluacion plantea otro problema: ¢Don:-

de ubicar aquellos ‘aspectos qu@‘e‘s‘féﬁ‘presemes'err-la‘acredltamén y que,
son4osm&s importantes del proceso del aprendizaje? Fundamentalmente con-
sidel"o"q't]'e'l'é'éiiéluacién permitiria operar con estos aspectos, de manera que el
objeto de estudio de la evaluacion fuera fa comprension’ derproceso de aprendi-

.-—-/ . .o
zajéen el grupo y en los individuos.

Esto significaria que un alumno que obtiene un_10, no es forzosamente el que
mas desarroll6 su propio proceso de aprender, ni el q‘qve_rg_a_s_q_glago_ré_&nA,e_l_p_r_O-_,,

ce's’o‘ﬁé‘a‘preia/i'z;éjé grupal. A veces los alumnos que obtienen mejores califica-
ciones 3om 1os que menos colaboran, los que menos esfuerzos realizan, etc.

Considerar que el objeto de la evaluacién es la comprensién del proceso del
aprendizaje lleva a intentar resolver algunas cuestiones como, por ejemplo,
¢por qué este proceso se dio de determinada manera?, ;qué aspectos del curso
favorecieron o dificultaron el proceso de aprendizaje?, ¢hasta donde el estu-
diante se percibe a si mismo en su proceso de aprender? Las practicas escola-
res que actualmente se realizan formentan la individualizacion de este proceso

n el que el estudiante se preocupa mas por obtener una “‘buena” calificacion,
que por auteconocerse, observarse y reflexion re su aprendizaje. Estas
practicas tiendena deformar |a percepcion qye del Yo hace el sujeto, propician-
gp‘g’@_no_sélo‘_inte_megnga_ﬁ_a_r_ a los demds en relacion a su aprendizaje, sino
que aun por mecanismos no conscientes para el mismo sujeto se autoengafe
en‘relacion a su @ig@_g_aprendizaje, creyendo que ya aprandio.

Si consideramos el aprendizaje como un proceso del sujeto, expresiones como
“ya aprendid”, "ya logro los objetivos™, carecen de sentido y significado, pues-
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to . . . i
adzu;;?glai;?;?r{;nac'én que el sujeto recibe puede ser continuamente reelabo-
Juego que se establece entre informacién y “Esquema Referen-

ial” del sujeto. Es un aj i i
to. juste continuo del mismo. A ion iti
ndagar los ajustes que se van suscitando en et oL

vidual y la i )
Lyl —evaluacndmgnu;@ es un-_procestque permite al participante de un

rso_reflexi i izaj yrendi-.
urso_reflexionar sobre Su propio aprendizaje para confrontarlo con el aprendi-
— . /-

zaje sequido por1o: i -
Je seguido porTos demas miembros dé grupo y para conocer la manéra como pophtaa S ol sy -

. —-ef- Tupo- ihi ‘ e — p——
. 'ajgorzgigigtflisu'proplg aprendizaje. De esta manera, Ta evaluacion tenderfa
ei"sujetoa-autoconclencia de sus processs de aprender. .~

———

En ocasion i i

oo cursoez,ecc:l:r?sdig se pide al estudiante que realice un trabajo para acredi-

2 momentb parﬁculafra qlue estg trabajo es algo acabado y no la muestra de

et ek en la actividad de elaboracién de la Informacion de un

dio, pore q;Je i cz;:)e muestrg ciert.?s aproximaciones a un objeto de estu-

e B , conserva cflertas imprecisiones e incongruencias que es
guir elaborando. Asi, el gprendizaje no es algo acabado.

En este i aluacion oo :
sentido, l4 evaluacién'p ria que el estudiante y el grupo reflexiona-

—_—

asi como las causas que pueden explicar tuac “todo, que
IS 956 ers (o fo cg en exphca.r esta sltuacién y sobre todo, qué se

b — -jad para “desq“nalse
— 5 . l _’__‘ar > . 4 ?Gomo unaopO'tunl

2°. EL E B |
EVATORGIOR + o b E'{‘ZTARSU*A‘::‘T,%‘W&DECUADO PARA REALIZAR LA
CIAS QUE LLEVARAN A LA ACREDITACION o oo CAS EVIDER:

) Esta afi ion ti 1 e ‘
0,/"‘»” afirmacion tiene que ver-con la manera como se efectuan habitualmente

las pru i |
o Sreg?l?:;:nal?ssdlferen'tes cursos, donde el alumno se enfrenta a una serie-
as_a las que tiene que dar respuesta eﬁ-‘Jn’ti_e’mpo -determinado,

dentro del sal6n de clases y bajo la vigilancia de un maestro.

sgrr:\ggg?:r:;gltii,aﬁz;ibégjig:e ;bbrdén el problema de la evaluacién escolar
' ' : n buena parte de su espaci :
boracién y manejo de resultados de las pruebas PRt

rsnlgneggzggt:)é pocoése ha refl'exionado acerca de como la propia historia del exa-
men m eleccigrl:ije Sétl?tg: leg?J e(;npleagodcomo un instrumento de control so-
ial, : udges, podemos extraer las sigui

cias: desde la época de los mandarines chi i iy gl
. s chinos se aplica una serie de ex4

a miembros de otras castas para elegir : i ormar parte do 19

r gir a quienes habrian de f '

burocracia; en la época victorian i e i

. ase implanté el examen tabili :

los miembros de la jerarquia en el ‘uni R gl

je poder; en Ia universidad medieval, el

permitia la promocion jerarquicay el ot i e e
orgamiento de titulos: en las uni

des de Oxford y Cambridge el ex ' i o

amen de honores consistia en averi
: g riguar el gra-
do de competencia que hab:a lograde un candidato, o si era competente pgara

N

mismo esquemay fundamental-

/\\ mefite sobre las causis de 16s mismos. Q)« 1 C
~ = ‘ O .
:.La’evaluaci@\vista ‘ !
. L@’ evaluacic con esta pe i i6n i
g perspectiva,fes el interjuego de la evaluacion indi-

:
,
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recibir unitituloy el mismo Examination Statute de Oxford (1800)-establecia, por
* -, acuerdo general;. que-sélo una minoria de aspirantes al grado o titulo, pudiera
2. . disfrutat de-este privilegio; los jesuitas extendieron los ex4dmenes Yy llevaron la
‘.:.competencia-al mas-alto grado de efectividad desarroliado hasta entonces. A
principios del siglo XX, Binet, en sus.investigaciones sobre la inteligencia en de-
ficientes mentales, abrié de manera no consciente el camino para sorprenden-
.2 ... tes aplicaciones al campo de los examenes y sélo hasta 1950 se evidencio la
-/, debilidad de.los:tests en la doble funcion de los sistemas educativos: educary
asignarroles a la.gente. 84 . v 2y ¢
.- .. Alavez.estacritica a los exdmenes. vistos .como instrumentos de control so-
«cial, nosvincula con las tesis planteadas ef-este estudjo, dado que no se puede
dejar dé considerar que elexamen-confiere-mas bien un certificado social que
| -una garantia-de competenqig_técnica._.En- muchas empresas, dos personas ocu-
: 'pﬁn'él-‘nﬁs‘rﬁo‘.pues‘-t’d:’..Uné oficialmente, porque posee todos los titulos escola-
res exigidos para ocuparlo (con la.remuneracion, el prestigio y el poder)y la
- otra, efectivamente, porque se.encarga de la parte técnica de‘la tarea, es decir,

A lleva a cabo: todo-el trabajo.165 .. -

. . / L misma pr : ti é de Ié_sjeXérr‘\g,ne no deja de ser'una préct.ica que fomenta La -
- o . 1 sconfusion; a_ansiedad—ta_cual, en ocasiones es vivida por el mismo docente
» de la falta de atencion e interés de

de las causas por las que los alum-

R los estudiantes: a'la:vez, el examenes una
\ Snos “estudian’, aunque a veces solo repitan informacion que no comprendeny

1 que pronto se les olvidara, o bien, se preparan para realizar alguna practica
fraudulenta que les permita “aprobar”, y de alguna manera quitarse de *“‘enci-

" e ) ma” alglfJ‘n,Qxa,r‘r‘)en.aE,n,este sentido, se puede entender por qué el mismo Land-
“ ../ sheerelos’llama “cuerpos extrafios en la educacién, al servicio de una pedago-

R P RS e 1] Vo SOLR el LI 5 2
. égla anticuada”. 166 MO ETIRION S

No podemos negar que existen algunas experiencias que permitirian replantear
.este tipo de practicas, como por. ejemplo, la que describen Mirta Antebi y Cristi-
_ ' naCarranza, e ia que se incorporan los textos al examen, lo cual implica que
v 77 los estqd_i‘anjé’s trabajan con cierta informacién, y no se colocan siempre en la
situacion de tener que reproducirla. Esta experiencia describe también la posi--

* bilidad de récurrir al trabajo en équipo como elemento necesario para discusion’

.~ . ..deunproblema;y mas aun, las instrucciones dadas a los alumnos establecen

y " que cliando no haya acuerdo, se indique en un informe el desacuerdoy los moti-
: *vos que fo'fiindamentan. 87 En todo caso, el relato de 1a experiencia puede lle- .

= var a ulteriores desarrollos, como por ejemplo: ¢hasta donde pueden participar
los alumnos en la identificacién de los problemas a resolver?, ;hasta donde los

* “alumnos estarian én condiclones de revisar, o por lo menos de opinar sobre el

s o m o alranajo d&’otro equipo que no sea el suyo?, ghasta dénde lo fundamental de

s e pg'ta ?XF’,?"-'E?T‘,,"‘?:SQ podria realjzar fuera de una situacion clasica de examen,
,.como o’ ejefplo, fuera del aula, dando clerto tiempo para realizar el traba-

j letc.))"‘ .0 : \ I.“; ’ v - ’
CAGIT TR Y i e T e
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. Si pensamos en que no s a partirde un. examen como los alumnos mejoran su
o proceso de.aprendizaje, Sino que es necesario modificar las concepciones que
vy \swggr‘e,eLapggudi;ajg-tlenertTgs docentes y los mismos alumnos, para concepirlo



como uR procesq. enton :
ces se imponen modificaci

praclicas\e ificaciones s i

L cor?suigZ:é as que los docentes realizan en el aula u::}zr;?(l)ales & Jas

12 del sl _,{ ue.su funcion es llegar y expiicar la cla ) que si el

é no es atender a las explicacione se, esto es, hablar, y

Barece qun'el BTSSR Xplicaciones del maestro y estudiar, enton

misicid ¢ \b_s_'_,c_a_abt’m_buen Instrumento para detectar qué t’am o <f>es
' mbia nuestra concepcion del aprendizaje, .nos 3::ng:

cuenta deque élalumno.a
prende, en tanto Se prantea problemas & mismo, al-

t atl'VaS de SO'U i n y ISC n-
OllllaCIOl con lespeCtO asu esque”la rete encia' ple .

de los examen ia i
es resultaria inadecuada para estos planteamienios didacti
e acticos._-

No podemos dejar de mencionar en e
der con objetividad en la estimacion
con otros problemas como el.de |3 “j
y difundido las llamadas pruebas "

_ rpente en presentar al estudiante un
vine" la respuesta correcta de una

:;f;gf;%que por la pretencién de proce-

usticlaen I'Zale de los alumnos, mezclada

objetivas 1gaevaluamon”, se han generado

a afirmacié las Cuales consisten basica-

p Ny pedirle que encuentre o “‘adi-
€ posibles soluciones. '

tidarios de este ti i rumen m n endida “objetiv
1 ()S'(')al d e tipo de inst p
dad-enel Manei B e " __,.tQ—aFgU entamsu pre i “objetivi
nel manejo estadfstwoade\la II_IfQI macién, aplicando la r:1edlla ar itl“éj titC‘ a‘-

s . n
ladesviasidnestandar, ete. Sin embargo i el s

les dirigen podri
iam i
caplarinTommacion Oz mencionar que este tipo de prueba dificilmente ite
; -que-no sea.de-caracter istica o Tesar s e
en ejemplos que muestran Io contrari el o Iogaias GUeERE
firmar las dificultades que ha 0, pero precisamente estos permiten con-

. y parae 5
estos instrumentos, los cua para elaborar las preguntas y as limitaciones de

s bl
problemas. Por ultimo, Vanheci,eabsatjjov:IZ’ti;:]lplgenIa’ W ie gt
! ) 0 de “la computadora atonta la

ensenanza”, explica cd i

n omo en Brasil ha prolif i

Snsenanzal, ‘ n Bra a proliferado una seire de j

vt ool r:,sestudlantes como identificar las “mil y una maﬁagur:énhos foa
puesta correcta en los tests de eleccion maltiple” %9 permien

3. LA EV

SOK REFERENCEL A& o) Do o ENCIAL UNA NORMA Y LA EVALUACION
ME

SOBRE DIFERENTES SISTEMAS PARA ASIGNAR CALIFIGACIONES. -

Un debate i i
s atu::t:::;:b;eae\;aluac:én se refiere a la llamada evaluacién con refe
a evaluacion con referenci ini |
iDresa Ge GETE DT encia a un dominio. Himmel

» sia se encuentra en la it [
on| 5 eratura sobre ** ici6

s?stgijzi?rlcl)gal de':os ultimos 10 anos"170y Livas dedica un aparatorze ;?Jegtlﬁgog
que llama evaluacioén tradicional (con referencia a una norma) y lo

An i j .

” éesztsadsedaoc;egéigzstca}g connotaciones, vamos a intentar caracterizar brevemen-
gt prgsu nesdela evaflluaqlon. La llamada evaluacion con referen-
ciznle: lag conmes cgz:e que lasl apmudes" son determinantes de un apren-
e A el 0 un prondstico del rendimiento escolar, sin tomar en
cion considera que el apqu;idai;i?;ageaégi(r)nc:? cégl e Ta e
tablece entre el alumno que obtuvo la mas alta%Js?J:clizr:e;ae?zzqugt3$oe;

vio. Entonces la practica__;

“nas, tal como se distribuyen en grup
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ales operan como puntos de referencia para ubicar
de tal grupo mediante la comparacién de su pun-
miembros. En este sentido, lo importante es premiar
a los “mejores”, y no tanto averiguar el proceso de aprendizaje de un sujeto, dis-
tinguiendo lo que lo ha favorecido u obstaculizado. Mas ain; en el fondo, poco
importa si un sujeto ha aprendido, pues es mas importante saber en qué lugar
quedo con respecto al rendimiento del grupo. Mager caricaturiza esta situacion
al presentar un ejemplo: el piloto de un avién en vuelo se dirige a los pasajerosy

les informa que es el egresado con mas altas calificaciones dela escuela de
aviacion, y que solo lo habian reprobado en “aterrizaje”.172

ada la aplicacion estadistica de la campana
bucion normal de muchas cualidades huma-
o0s numerosos tomados al azar”, 173y mas
aun, la concepcién darwiniana sobre la sobrevivencia de los mas aptos.

La inclusion de esta concepcion en la evaluacion privilegia fundamentaimente
el manejo estadistico de datos con la pretension de lograr objetividad en los re-
sultados, sin considerar que la verificacion de un aprendizaje es cosa diferente
al manejo que se hace con tal dato. Esa es la causa por la que los textos sobre
evaluacion dediquen buena parte de su espacio al problema de una estadistica
simplificada, y quiza en ocasiones deformada. Vale la pena recordar que en las
tesis que establecimos siguiendo a Benedito,74 la estadistica que utiliza el
conductismo no ha sido tomada directamente de las matematicas, sino que ha

sufrido mediaciones previas.
Si bien la evaluacion del

m4s baja en un grupo, las cu
cada uno de los miembros
tuacién con la de sus demas

En esta concepcion esta consider
de Gauss, que concibe una “distri

apfendizaje no es un problema unicamente
estadistico, se pueden establecer ciertos aspectos técnicos respecto a la ma-
nera como se emplea la llamada referencia a una norma en la educacion.
Habria que recordar que cuanto mas pequeia es una muestra (60,100 alumnos)
mas se aleja de una curva normal; que en la pretendida distribucion “normal”
de aptitudes subyace un biologismo social que pretende explicarlas unicamen-
_te con base en las leyes de la herenciay en la genética, presumiendo que el indi-
viduo posee 0 no posee ciertas aptitudes a manera de “don" otorgado por la na-

" turaleza. -~ B
Es necesario mencionar que Landsheere dedica un capitulo al “Mito de la Cam~,
pana de Gauss",175 donde explica otros movimientos de esta curva normal,
acuerdo con la distribucion de frecuencias. Este autor establece como ejemplc
tomado de la lectura, que una distribucion de frecuencias en un grupo de alumyg
nos de primer grado de primaria daria una forma de “i"", que si esa distribucid:
se efectua en un grupo de alumnos de sexto grado, se encontraria que
mayoria de elos puede leer,lo que permitiria identificar una curva en forma
“j". Esto lo podriamos representar graficamente, como lo hace dicho auta

de la siguiente manera:

Numero
de
alumnos

/

Lectura fluida ' Lectura fluida Lectura tluida
Capacidad en lectura ' R

FUENTE: landsheere.
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Es necesari - :
puede insc?lrjli? gesl?:;;qmui:nc:zndt;ooctjgr;: II;nSwlé:cl:.ifgnes. de esta concepcidn, se
efo gr s Ificaciones a partir del desem-
ge “sgpl:zpr)\zgiéi gz;:rtrae'amon a una "norma estadistica”, ni en la concepcei?n
pracess de] ApEna Al rtpental , Sino fgndamentalmente reconociendo que el
grupales, que en a,gunj m(l)ene particularidades y especificidades individuales y
participantes de u mento tienen que ser construidas y valoradas por los

na experiencia de aprendizaje y no por elementos ajenos.

Ahora bien, la’ i6n cor

consecuen;;:: l;zmlz;d; evaluatclon con referencia a un dominio o criterio es una
ropuesta de la tecnologi i

onsecy 4 tecnologia educativa para

fnargcomzsbzzzo;:tr:sp? pfrtlr de la definicion de objetivos coﬁduct?.::lt:;raAr| ltoos
anteamiento se acepta izaj : '

farcomo! ento pta que el aprendizaje es

it que el alumnq ma'mflesta, la cual esta prescrita enJ un lt?' th?nd.ucl?

1zaje es concebido unicamente como un producto OPIeTvEs 8L

La evaluacion con referencia a un domini
Yoeraahaitudi dominio gstablece que la acreditacid
englos objettlij\%:nltscssarl‘?lce?/ cua}ndo este manifiesta que cumple con Iéa;()::ggc?ilt‘g
que representar; gt a E:j 0s docente§ aelaborar largas listas de objetivos
elementos que permiten “gs e la manteria por aprender. Mager establece los
el conjunto de acciones escofidicar un objetivo”,176 con el fin de determinar
so. Por eso decimos que?elljz o éll{qu tiene que realizar para acreditar un cur-
ductismo, ya que el aprendi ominio tiene una trampa que Io vincula con el con-
Se determina por a cantidad de “ems” contostasen orommeaomsbrccotO: dU2
éstos fuer . e ados correctamente, dad e
aprendizajglsljs%r;%?:r: p"?"t” de objetivos especificos. Asi, se cree qcl:guel
formaT e Taria a lineal y acumu!ativo de informacion; por ello la in-
75, 168 &S de las vetee. o8l forma de ejecuciones se desprende del objeti-
dudable, como lo sostienz ci"puede cer memaizada. Gon esta perspectiva es
problema. Ivas, que haya una transformacion radical del

Enes , i
e tiz::ndt:x.to,ly para so}ucuonar el problema aludido, es donde se ha origina-
incluir los sistemas mecanizados, como la computadora, y las

- Quiz4 valga la pena destacar otro ele
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mento en esta concepcion. Es el que se re-
fiere a la acreditacién, que esta definida por las manifiestaciones de los objeti-

vos y no de otros elementos. Sabewa—pretexto de la llamada.evaluacion

integral,.con las distinciones entre medir y evaluar, en ocasiones se ha provoca-
do que los docentes tomen en cuenta otros aspectos, como limpieza, orden,

’dfsglpll‘tjﬁ,'.t;r’a"b'ajo en equipo, para la asignacion de notas, que no corresponden
‘a Jos_aprendizajes definidos_en_un programa escolar.179 En este sentido, no

cabe duda que el mérito de tal concepcion.es que germne__eiemuarJ&aCLesiLta;_—-

cién del alumno a partir unicamente de los aprendizajes curriculares. .. -

Por lo expuesto podemos afirmar que la q/aluacién c_gl(eierencimauna_notma i
ififocorstitayen en realidad nicamente

yla _evaluacién-con.referencia a.un.domimn

formas diferentes para otorgar la acreditacion.y para asignar_calificaciones,. -
pugs_t_c_nj,u_e,en.vez«de-analizac el.objeto.dela evaluacion,.que seriala-indagacion
de los factg@?jyﬁ,af.ectaron al proceso del aprendizajey las caracteristicas de
ésie discuten la manera de calificar, buscando la posicion del individuo con
respecto a los demas integrantes del grupo, como una norma, o bien, plantean-

do el logro o no logro de los objetivos de un curso.

ad discuten la “objetividad” y la “justicia” en re-
lificaciones. Este problema, sin embargo, tiene
el conocimiento, puesto que la objetivi-
0,180 en el acto de conocer. En todo
ste. Consideramos que particular-
rta elementos para abordar este
nocion de transferencia y
“objetividad” en la asigha-
xistencia de un *‘ar-
stica, para
grupo, ele-

Estos planteamientos, en realid
lacion a la manera de asignar ca
que ser discutido a la luzde una teoriad
dad no se logra negando el factor human
caso, habria que reconocer la presencia de é
mente el cuerpo tedrico del psicoanalisis apo
problema de manera diferente, tales como la
contratransferencia. Por otra parte, la pretendida
cion de notas es un mito, puesto que podemos hablarde lae
bitrario”181 que el docente puede manejar aun en la propuesta estadi
modificar las notas de los alumnos y asi favorecer o castigar a un

mento sobre el que reflexionaremos adelante.
mentales de asignar a.calificacion:

Considero que hay cinco maneras funda
Dos relacionadas.con la llamada evaluacion con referencia a una normay tres

con la llamada evaluacion con referencia a un dominio. ~

rue “objetivas”
'ge Iab?:fg?r::ggi qoutgetlvas » para obtener del modo mas eficiente la muestra
se requiere en relacién con los objeti fi
muestreo de informacion que i objetivos especificos,
no garantiza un aprendizaj

fos ex4mERES depafam ! izaje. Entre otras causas :
entales han proliferado a parti i6 : ’

hace énfasis en el as S partir de esta concepcién que
ec : : : . . N ;
dizaje. V77 pecto tecnico de la evaluacién dejando de lado el apren- 3.1 Asignacion de calificaciones con referencia a una norma

. " - ‘ »
3.1.1 Manejo estadistico de datos

Otro supuesto de esta concepcion esta vinculado con la llamada “Maestria en —

el Aprendizaje” i6 : ot
c o ptn s astamen
ptitud es |a cantidad de tiempo requeri- Sabemos que.se recomienda elaborar este tipo de instrumentes-erforma de ba-

"~ da por el alumno para alcan ini
zar el domin i . ; - giidiaie vt S e = <2
aprendizaje”.178 Con esta perspectiva se necesl‘ot de una tarea inherente al i terias que incluyan, por lo mengs; tres tipos de reactivos (correlacion, opcion
tiempo que requiere individualmente para a lr:n?j:? Cﬁda aikiine ded'gue el - B maltiple, falso y verdadero, etc.), y que incluyan 80 reactivos 0 “ijtems’ como
P - No podemos dejar de minimo, si bien al introducir la computadora para la asignacion de calitica-

expresar que estos planteamientos ti imili
tan el Sistema de lr?struccion per:gﬁiqigggazz'?;','.ﬁd con los que fundamen: ciones y.para el manejo estadistico de los datos recogidos, se ha consagrado
2 : oficialmente en educacion superior integrar las pruebas unicamente con reacti-

vos de opcion muitiple.

e con las llamadas pruebas “objetivas”.

cL:Cei;algac;on con re’ferencia a un dominio implica, a la vez, una escala de califi-
cacic ndua , promovido o no promovido, mientras que en la referencia a una nor-
a, lo importante es poder establecer una escala lo mas diferenciada posible

i A

ra el manejo estadistico de los datos

Cuando una prueba tiene 80 reactivos, pa
tiene la mayor puntuacion (suponga-

que aporta se toma la prueba resulta que
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,

.

mos 64) y la que tiene menor puntuacié o
‘ . n (supongamos 15). Apartir de .
mentgs se emplezg_a optener la media aritmética, la deseiacpi)én estér?gécr)seet'e
para derivar la calificacién que obtendra cada uno de los alum f iy
R lg puntuacion que haya alcanzado en relac Mo ESnecess:
rio precisar que existen dentro de la estadisti
vl u Lro.de 1a est stica algunas opciones para que
. gmednf:queun.pocoelrango que‘puede abarcar el interval . Y e
Igar o no al grupo. A esta opcioén es a sachil

NG Ay ' la “ g
/ por ejemplo,el-docente puede eliminar la pun?gaeclllgnm%rggsaﬁ;ar_b[traj io”. Asl,

No podemos dejar de mencionar como
propuesta de Ebbel, 182 quien sugi A

Existe otra manera de m
cuando en un curso se t

nor Sleinbiy, S s de laboratorio, se les
dhita ) plo, puntos da los trabajos, 60
Sible titéla:é;ss%r:iggs y 40 pt.mtos a los‘ reportes de laboratorio. La puntuac:én po-
et Bt [ 'puntos. entonces se procede a buscar cual es la puntuacion

S alumnos y cual la mas baja (pongamos 98 como la mas alta y

32 como la mas baja) v a partir i
& madiva. 1o median)a),' etg. ir de estas dos puntuaciones se procede a obtener

—

. . I '
1 € p

esta operando&gbre el aprendizaje de los alumnos,_quienes pasan.a-un segun-

1‘_0‘:1?'“‘?{‘0 Asi se entiﬁdé_lé-g:éricaturizacién que hace Mager cuando expresa
t iOhl, muy bien, cor} esg reactlvg lograras una preciosa distribucién de las'pun-
uaciones. No sabras si aprendio, pero la estadistica sera hermosa”.183 Otro

problema muy grave es que se sofistica el proceso de la asignacién de notas y

e,l__d’qggnivgl_c_o’;g_,sigg@gge_mgdiantq este proceso se esta haciendo efectivamen-

,Lj&:maleva‘ ugcuén-,: aunque con esos ‘planteamientos aritméticos se pierde de -
vista el objetivo mismo de la evaluacién, donde subsiste la creencia de que la

evaluacion es un conjunto de procedimientos estadisti '
va ion ¢ adis B
tieren cientificidad. ) SIS e SateR (B gen

3.1.2 Manejo intuitivo de los datos ' {

Otra fo'rma como se refleja la evaluacion con referencia a una norma se podria
denominar: “manejo intuitivo de los datos”, dado que en este caso no se proce-
de a su conversién estadistica sin embargo, tampoéo se intenta estudiar el
problema 'del aprendizaje. El supuesto es que si los alumnos cumplieron con
cuertas_ev‘ldencias, han aprendido, sin importar si estan relacionadas con los
aprendizajes de un curso. En el fondo de este planteamiento subyace, a la vez,

ion a estos dos extremos Es'necesa- .

249 -

la concepcién de la llamada evaluacién permanente que sostiene la idea de re-
colectar constantemente, a lo largo de un curso, un conjunto de evidencias.
Pongamos como ejemplo el caso anterior: Tres trabajos, dos examenes y dos
reportes de laboratorio: en este caso, el docente distribuye la calificacion entre

" este conjunto de evidencias, por ejemplo, 50% -de la calificacion por los dos

examenes, 30% por los trabajos y 20% por los reportes de laboratorio.

En realidad no hay ningun criterio que permita discutir si esta distincion es ade-
cuada o no, dado que cada docente determina el valor de estas evidencias de la
menera que considera pertinente; de ahi que hablemos de un “arbitrario”. En
todo caso, se esta trabajando con nimeros absolutos, y con la aplicacion de la
regla de tres, los docentes pueden llegar a traducir estos datos a un nimero, de
suerte que el alumno que no retna como minimo 6, no acredita la materia.

3.2 Asignacion de notas con referencia a un dominio
3.2.1 Integracién de evidencias sobre todos los objetivos especificos del curso

No cabe duda que aplicar esta alternativa resulta sumamente dificil, si bien es’
la propuesta clasica que hacen los autores al ocuparse del problema de la refe-

rancia al dominio.

" Sin duda es una postura que fragmenta el proceso del aprendizaje, fragmenta-

cion que tiene su origen en la especificacion de objetivos conductuales.

De hecho, se han realizado propuestas para clasificar de manera arbitraria los
objetivos especificos de un curso; por ejemplo, al clasificarlos en esenciales,
necesarios y convenientes. A partir de esta jerarquizacion se-ha instrumentado
una serie de pruebas, con el fin de detectar el logro de los esenciales. Definiti-
vamente, existe aquf un gran problema, puesto que si un grupo escolar tiene 40
alumnos y el programa de ese curso esta formado por 60 objetivos especificos,
se tiene que establecer un modelo que permita controlar la manifestacion de
2400 evidencias de aprendizaje de tal grupo.

Utilizando la clasificacion propuesta, se puede considerar que los 60 objetivos
especificos 20 son esenciales, 30 necesarios y 10 convenientes. De esta mane-
ra los objetivos 3, 7, 11, 16, 21, etc., son esenciales, y asi sucesivamente, con lo
cual el problema se complica cada vez més, pues se sugiere detectar, en puimer
lugar, si los estudiantes dominan todos los esenciales, puesto que de otra ma-
nera no merecen acreditar el curso, ademas de definir el minimo de objetivos
necesarios que se van a aceptar como suficientes, por ejemplo, el 80%,184 |o
cual nos permite de nuevo el manejo “arbitrario” en la calificacion.

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

Tendria que récqnocerse ciertamente que la aplicacién de pruebas y el manejo
de datos mediantes sistemas automatizados, como la computadora, pueden
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dar un reporte en este sentido; sin embarqc .

memorizacion que mplican tals instrumentos y 1 1po ds capacidades intelec

o es?ablecef}r:;zgiadnizms Iapdel juicio critico, la creatividad, la capacidad

la prueba “objetiva” nece,gtc’ 0CO se piensa que el estudiante, para resolver

entre posibles respuest ita aplicar otro tipo de Iégica: cémo seleccionar
puestas, Ia que pueda ser mas congruente o menos incohe-

rente, y no plantearse forzosa
e, mente i
posibles soluciones, Preguntas sobre un problema, ni sobre las

Habria que reconocer, a la vez
fragmentacion y atomizacién
formacion sobre los alumnos
_en condiciones de integrar Ic;

églu:bl‘i :Oglca de esta propuesta esta dada por la
ok Jeto de estudio; que el muestreo de estain-

ninguna manera nos permite inferir que estén
que ellos\estudiaron como integrado.

3.2.2 Division del curso en grandes etapas o partes

Esto tiene qu i ' :

acumulativg. é;ﬁ;i(;?g ona version de la evaluacién que podriamos denominar

se puedan establecer3en es"“"t“{gr el programa del curso de tal manera que
0 4 etapas, 18 siendo la calificacion final el promedio de

a alltel or . n CeSldadeS i i i i i

Asi, la divisi¢ ‘
sl para|§gggif?azu;§%:2§tapgs o bloques es seguida por una instrumenta-
las de aprendizaje que a
o 4 porta el alumno. Vale la
pena aclarar que no se esta hablando forzosamente de pruebas escolares.

:ec;::dtélggraebls:cger a;sugpg un 25% del tptal de la calificacion. Posteriormente
g denominade T!plmp ap_roPatono para cada bloque,186 que constituye
Al | o el “arbitrario fjg la calificacién. Si el minimo fijado es de

o, los alumnos que no den este minimo de evidencias no pueden acreditar el
curso, lo cual no significa que tengan que presentar un examen general, sino
que,una vez detectada la deficiencia en un bloque del programa, deben re,alizar
aguvndades tendientes a manifestar este minimo de evidencias ,de aprendizaje
fijado para la acreditacion del curso. De hecho, es esta concepcién general la
que se vincula con los problemas del dominio del aprendizaje.

3.3.3 Asignacion de notas en relacién a los productos del aprendizaje’

Sg apoyaen la concepcion que reconceptualiza la nocién de objetivos de apren-
dizaje como productos de aprendizaje, reconceptualizacién que tendria como
soporte principal la nocidn que caracteriza al aprendizaje como conducta molar
en !a} cual se refleja una modificacion de pautas de conducta del sujeto'y la po-
sibilidad de que éstas se hagan evidentes de alguna manera en productos de la
conducta en el “mundo externo”, como la concibe Bleger'87 al referirse al
aprendizaje y a las areas de la conducta.

Qe hepho, hgblar dg productos del aprendizaje nos remite al intento por propi-

ciar cuertq nivel de integracion en el aprendizaje escolar, en contraposicién al

glanteamlento de conductas fragmentarias, derivadas de los objetivos especifi-
0S.

ceso de la Revolucién Mexicana, es necesario traducir es
zaje, en los productos de aprendizaj

‘finalizar el curso, como la elaboracién de un ensayo donde explique las princi-
pales causas internas y externas del pr
éste repercutié en la organizacion socia
ducto general del curso.

De hecho, hablar de productos del aprendi
ciar cierto nivel de integracién en el apren
planteamiento de conductas fragr'nentarias,
‘cos. :

Esta alternativa requiere, por un la
les en los productos o resultados d
festar como evidencias integradoras
historia de México tiene como objetivo genera
ceso de la Revolucidon Mexicana, es necesario
zaje, que se espera que el alumno manifieste a
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Esta alternativa requiere, por un lado, de la traduccién de los objetivos genera-:
les en los productos o resultados de aprendizaje que los alumnos deben mani-
festar como evidencias integradoras de un curso. Por ejemplo, si un curso de
historia de México tiene como objetivo general que el alumno comprenda el pro-

te objetivo de aprendi-
e que ‘se espera que el alumno manifieste al

oceso revolucionario y la manera como
| mexicana. Este seré4, por tanto, el pro-

zaje nos remite al intento por propi-
dizaje escolar, en contraposicion al
derivadas de los objetivos especifi-

’

do, de la traduccion de los objetivos genera-

e aprendizaje que los alumnos deben mani-
de un curso. Por ejemplo, si un curso de
1queel alumno comprenda el pro-
traducir este objetivo de aprendi-

| finalizar el curso, como la elabo-
racion de un ensayo donde explique las principales causas internasy externas |
del proceso revolucionario y la manera como éste repercutio en la organizacion
social mexicana. Este sera, por tanto, el producto general del curso.

La elaboracién de los productos del aprendizaje nos permitiria superar el enfo-
que enciclopedista de la educacion, evitando que se reduzca a la repeticion

acritica de conceptos, féormulas, etc.

Por otro lado, no basta especificar el producto, pues se hace necesario precisar
las caracteristicas técnicas que se van a tomaren cuenta para la aceptacion de
este producto, por ejemplo, la informacion manejada, la pertinencia, la eleccion
de fuentes, la argumentacion, etc. Ciertamente que en esta definicién del pro-
ducto, y en la interpretacion de la informacion, sigue operando el “arbitrario”,

cuando se trata de la calificacion.

Para terminar este punto relativo a la calificacion, es necesario aclarar que en
primer lugar se requiere tomar una decision sobre la acreditacion de un alumno
a partir de la relacion que se pueda establecer entre sus evidencias de aprendi-
zaje y las metas curriculares, y una vez tomada esta decisién se puede proceder
a asignarle una nota. Indudablemente que este segundo paso esta influido por
el “arbitrario”, donde opra la transferencia y constratransferencia. '

!
Para Mager, 88 |a existencia de grados de calificacion significa que el sistema
educativo no esta planificado para obtener éxito, sino para lograr fracasos.

Por ultimo, la calificacién no puede considerarse exclusivamente como un
problema técnico, ya que es fundamentalmente social, tanto por las repercu-

. siones individuales y sociales que tiene la certificacion de conocimientos, como

~
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por los efectos distorsionantes que impone a los padres de familia, quienes
vienen en la calif‘icacién una gratificacion al trabajo de sus hijos, y a,los estu-
diantes, la mayoria delos cuales se entrega al estudio sélo por la céliflcacién de
tal suerte se puede decir que se va a la escuela a obtener notas y no a aprenaer.

E:E;tlﬁgg_igaso, vellldria la pena p.reci.sar que la literatura que aborda el tema de la
v on no llega a dgscubrlr ni a estudiar el “arbitrario” de la calificacion,
Ipa > siame.r?te por estar mvestld'a del positivismo. Considero que un estudio de
dev? uacion des@e la per§pect|va del valor y funcidn social de la nota escolar,
,y \ asfrepergusuones individuales en relacién a las motivaciones del sujetoy
yae;;'r;csa?rlt:n:;aapc;og lla que se gesarrolla eta etapa, contribuiria a comprender
el proceso de la To i
yoxplicaria. pre evaluacion que se refiere al problema de la
42 Cornsiderar la asignacio
On de notas a partir de
ta un reto para la educacion. P {il tacrla de grupo, [eRIESEY-

El'm i ” .
para?(r)r;egct)geﬁ;: :;rfgam“ denotas es uno de los mas conflictivos tanto
implica que el maestro as[.::ara los a|umn05,. por cuanto a que de alguna manera
cacitn ey alumnoTsro*e:m; el 'papel dellugz, a partir del cual decide la califi-"
estudiante, por las connotaci valor académico y fundamentalmente social del
que, por ofE determinac"aqlon?s que tiene la calificacion. También es cierto
zar oota actividag, | nstitucional, el docente no puede negarse a reali-

En i i .
este sentido, consideramos que una alternativa para solucionar este proble-

= ) _ e
aes la posibilidad de delegar la asignacién de notas al grupo escofar, lo cual

r ieredetosdocentes : : = : o
diq;:'upo_ #losdocentes un trabajo didictico fundamentado en una concepcion

.f(;t;an:jo hablamos del grupo, tenemos que hacer referencia a éoncepciones di-

| entes S(?bre éste, que van desde la de los grupos eficientistas (en el sentido

;ivg:\r;nano), hasta la que aporta la teoria psicoanalitica de los grupos (Foulkes,
, qQue, como sintesis historica, aparecen reformulada i

de Enrique Pichon-Riviere.189 s en el pensamiento

Con fundamento en la concepcién de gru dcti

' : po se pueden adaptar las practicas
educativas-del aulay el mismo empleo de las Ilamadas técnicas de dinamica de
grupos, dade-que son solamente parte instrumental de una teoria de grupos.

A partir de una didactica grupal se pueden establecer algunas condiciones para.
que los estudiantes puedan responsabilizarse de la asignacién de notas. En
 un proceso de reaprendizaje de su papel
‘enjg,es_cueJa, propiciando qué entren en un proceso de autoobservacion; que
mpnectir%g’amender.lo que significa este proceso, esfo'es, @ reconocer lo que se
a togrando y a reconocer la cantidad de problemas, contradicciones, lagunas y
dudas que una nueva informacién plantea. Asi se podria entender la maxima
socrética “solo sé que nadasé”, que contradice los resultados de las actuales
practicas educativas, los cuales desarrollan un espiritu de cierta omnipotencia
del estudiante respecto a su aprendizaje.

' ’
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Podemos afirmar que en este momento .estamos intentando experimentar la
asignacion de notas por parte del grupo, lo cual nos obliga a ser un tanto caute-
losos con lo que podamos afirmar acerca de ellas. No podemos dejar de men-

_cionar las multiples dificultades que entrafa la experiencia en si misma, dado

-que el a_lu,mno_esté—gene_raImente~viciadoJes.p_'e_c_t_ga_ la_ capacida-de auto-obser-

vacion y de actitud critica consigo mismoj sin embargo, podemos afirmar que
en algunas de estas experiencias los “alimnos han podido manifestarse
criticamente frente al-conocimiento, frente.a su_aprendizaje.y. frente a.su califi- --
cacién,_manifestaciéon que es.elaborada en presencia del grupo, que en este
momeru'o-permiteral_sujet&reﬂexionamn—vozﬂalta sobre-s{"mismo: .

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

Este aspecto sélo se puede realizar en los w@_s_ylta@ﬁghun t{’gt_)ajo
grupal previo. Vale la pena insistir en que sin una formacion en las teorias de
grupos, por parte de los docentes, y sin un trabajo grupal previo, por parte de los

alumnos, esta experiencia resulta imposible. En realidad, trabajaren grupo sig-
nifig_umeapr.endizaje.par_a,gj.estp_@i‘a,ngg_,_r_rl;'xs_ql!a'de la misma escuela, en tan-
to que-tiene que Tevisar-su-esquema. referencial-y-ajustarlo.a una nueva si-

tuacion.

No todos los grupos alcanzan ungy_elﬂe.elaboracLQnﬂ_S_!ggpgmjta.responsaa

—bilizarsede sus-notas, sobre todo si aceptamos qu
‘trabajo en grupo se definen por la desestructuracion
ciales de los integrantes, para dar paso a unm

e los primeros momentos del
de los esquemas referen-
omento grupal de elaborcion de

la informacion a partir de la estructuracion de otro esquema. En este caso es
necesario precisar que antes de confiarle al grupo la asignacion de notas se re-
quiere revisar cual ha sido su proceso. . :

-

u propia si-.

A la vez, un camino para qug_e_lgrupo llegue a tomar concienci
tuacidn esta abierto cuando efectia Ia evaluacion del pr cesgQ grupal. L~_d£t_|_g__

- cion entre evaluacién y acreditcion da pauta a la existeneia de un momento.de -

i e e ——— ey 1 . ' ]
evaluacion en el que el sujetoy el'grupo reflexinan sobre su proceso de aprendi-.

—zaje;sobre las dificultades que implico y las maneras camo-las-fueron abordan-

do-los resultados a que llegaron y las carencias que perciber) Indudablemente,
efectuarla evaluWyio para poder dejar en manos del grupo
acreditacian; Esta ge puede dejar cuando ademas de la evaluacion de su pro-

—ceso grupal hayan cumplido con ciertas evidencias de aprendizaje.

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

Es aqul, y no al principio del curso cuando se puede decidir si el grupo esta en
posibilidades de auto-asignarse una nota. ’
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- * No hay que perder de vista que, por fas condicibnes $ociales’ya internalizadas

en el su;etolde manera no consciente, va a apal’écer"én‘ ¢éste mo B a
;uqto de resgstepcia_s!,c_:onflictos, evasiones Y"bdmpnc;aédes uem?n oun cton-
bajadas en el momento de su aparicién impiden,la;elabora o o] Mo S
jetoy en el grupo. . . PO s ae : acn.onlen el mismo su-

TAS st ey 1 — . g

5 7 Estas experiencias constituyen® sin embafgo:iura.: M ‘

' ; embargo:una Besikilic .

7"3'? sacar al docente de su papel tradicional o et - Y T POTIane
2 S R TR R it

.~ Para finalizar, diremos que hélrndé'du'eri‘cj'é'

des-que se presentan.hoy.en dia en relacic rnaren estas lineas las dificulta-

. nal i :
%ﬁgggdt’:cntvas,;g 'fundarnental nte :g;ti,;?\l/icsilt_zc;?r;%g:acl)?rgvlaalggcgﬁg
enfoque a esta g:t?vzja;dalgupos elementos tedricos' quepermitan dar distinto
diferentes. No.es una form o, Presentar algunas posibilidades practicas
problemas, sino un unct)r'mdu acion tedrica que da respuesta acabada a estos
evaluacién’y la reﬂegién?sogrparluda parala construccion de una teoria de la
la docencia. - . o00re algunos aspectos que se derivan de ésta para

- 180 En un trabaj ior st o St B ST SR TTO Y g
artificiéles é: Zln:;'gg; ss:zt:;uamo; que los objetwo§ terminaleg‘i{e un'curso no son sino cortes
tadoren claria ma . prendizaje de un estudiante.:Ekobjefivo-marta un producto o resul-
nado' one resunadnt?ra' uerza el progeso del estudiante para.que muestre en‘un tiempo determi-
fant f 0; sin embargo, si ageptamqs que el apreadizaje es uri‘proceso donde el estu-
e confronta su esquema referencial con cierta informacién que moviliza el mismo esquema
Iy que la nueva organlzaCfOn‘deI esquema; a su vez, tendrd que ser reorganizada ciertamente que
os resultados (?e aprendizaje de un estudiante solamente reflejan un momento’temporal de este
o g;oceso. Cfr. Diaz Barriga. A. :'Un enfoque metodoldgico. . .”.Op..cit,, pp. 14-55.
162 eger, J. Temas qe psicologia, pp. 70-71." « i ;.. oo .
. Uu_llzamos la nocion del ' Mundo Externo del modelo e dreaside.la conducta de Bleger, que la
;eaf:elrae ar: ireda donde apdarecen —se objetivan—:los productas de la conducta humana ’siri ne-
unidad que guardan con las otras dos- areas:. ¢ A : .
Psicologja de la conducta, Op. cit., pp. 55-75? é gas.: Cl‘]?réo.‘;y mundo exter_no. cfr Bleger, J.

163 Villarroel establece: “Si usted recibe un trabajo.sucio dej-alumﬁo; esto en nada invalida el con-
!umg qe operaciones aritméticas que realiz¢ para llegar a‘un.resultado, ni los razonamientos
E:mpg;noi en ellos, un trabajo sucio puede causar una mala impresion estética". Cfr. Villarroel,

., Op. cit.

164 Cfr. Judges, A., “'La evoluci6n de los exdmenes” en: Lauvrews. J., Scanlon, D. (Comp.). Exalmen
de los examenes, pp. 33-57. En este capitulo, el autor hace una descripcion mas detallada que‘i
la que hemos resumido en este parrafo.

165 Landsheere, G. Evaluacién continua y exdmenes, p. 33.

166 | andsheere, G., Op. cit., p. 11. '

167 Antebi, M., Carranza, C., “E\{agluaci()n de una experiencia estudiantil docente”, en: Crisis en la

. dldacgnca. Aporles a la teoria y prdctica de la educacién, pp. 59-90.
Thordike divide en cuatro partes la evolucién de estos instrumentos: a) 1900-1915, fase precur-
sora de busqueda y desarrollo inicial. de métodos, importancia de las escalas de Binet; b) 1915-
1930, auge del desarrolo de los tests, tests estandarizados para medir destrezas,’ baterias
de tests de aprovechamiento, uso en la “Army Alpha” y; como productos de los tiempos de
guerra, la ';Wt?odwortr} Rersqnal Data Sheet"; c) 1930-1945, perfodo de evaluacién, reconsidera-
cioén, gmpl,aabn y delimitacién: y d) 1945-1960, periodo de baterias de tests y de los programas -
de aplicacion de los mismos, en arte, como consecuencia del éxito de su empleo en la Segun-
da Guerra Mundial. Thorndike-Hagen, Op. cit., pp. 13-16.

255

169 \anhacke, C., “La computadora atonta la ensefianza”, en la revista La Universidad en el Mun-
do, v.1, No. 7, p. 24.

170 Himmel, E., Op.-cit., p. 171. .

171 Livas, |, Andlisis e Interpretacién de los resultados de la evaluaclén educativa, p. 19.

172 Mager, R. Op. cit., p. 104.

173 | andsheere, G., Op. cit., p. 886.

174 Benedito, G., “E! problema de la medida en psicologia”, en: Braunstein, et. al., Op. cit.

175 andsheere, G. Op. cit., pp. 180-202.

176 Mager, R. Op. cit., p. 27. . .
177 A este respecto Villarroe! sefiala: “la acelerada tecnificacion de la evaluacién ha originado

que: se canciba a ésta como una estructura solamente pslcométrica, divorciada casi totalmen-
te del aspecto didactico. Tal concepclén nos parece erraday creemos que ha traldo como con-

- secuencla que los mejores esfuerzos y recursos para mejorar la evaluaclén se hayan dirigido
hacla el problema del mejoramiento de las técnicas y no hacia el mejoramiento del proceso
ensefanza-aprendizaje, como un todo, dentro del cual esta inmersa la evaluacion”. Cfr.
Villarroel. C., Op. cit. ' :

178 Bloom. B., et al. Evaluacién del aprendizaje, p. 77.

178 También respecto a la evaluacion integral Villarroel sefiala: “segun la concepcién de eva-
luacién integral, un alumno puede ser promovido cuando no pudo adquirir la bibliografia por-
que es de escasos recursos, cuando tiene problemas familiares, estuvo enfermo, etc. Segun .
nuestra opinidn, no debe ser promovido; estos problemas del alumno no pueden compensarse
con notas. . . los efectos de la evaluacion integral han sido catastréficos, se pueden resumiren
facilismo estudiantit”.-Cfr. Villarroel, C., Op. cit. )

180 Bjeger, J., “Cuastiones metodolégicas en psicoanalisis”, Op. cit., p. 114.

181 Utilizamos la expresion “arbitrario” para expresar.que mas aila de cierta justificacion existen
elementos en las decisiones que tienen que tomar los docentes que no se pueden explicar sélo
por referentes teéricos y en los que de alguna manera se encuentran los mecanismos de trans-
ferencia y contratransferencia. El “arbitrario” no significa caprichoso.

182 Garcia, F., Paquete de autoensenanza de evaluacion del aprovechamiento escolar, p. 166.

183 Mager, R., Op. cit., p. 109. .

184 | jvas, |, Op. cit., “Se debe establecer previamente la puntuacion aceptable, usualmente en un
90% u 80%, p. 54. En este caso, tampoco se puede discutir cudl es el criterio para definir 80 6
90, lo cual es arbitrario. * .

185 £} articulo 6° del acuerdo sefiala: “La evaluacion final sera el resultado de la integracion de las
calificaciones parciales en cada materia, asignatura y 4rea del plan de estudios, conforme a
las disposiciones que establezcan las direcciones generales de la Sep, que administren servi-
cios educativos”. Acuerdo N° 17.

186 Cfr. Livas, Irene. Op. cit., p. 57. En lo que la autora denomina opcién A., su punto 3 establece la
necesidad de fijar un minimo por cada evidencia. ' )

187 Bieger, J., Psicologia de la conducta

188 Mager, R., Op. cit., p. 104.

189 Hoyos, C., ““La noclén de grupo en el aprendizaje: su operatividad”, en la revista Pertfiles Educati-

vos, N° 7, p. 21. .
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UNIDAD IV

LA EVALUACION
EN EL AULA

»

Presentacion

Para realizar las actividades propuestas en esta Unidad y lograr el objetivo plan-
teado, se le ofrecen en la Antologia tres textos relacionados con los temas que
conforman la Unidad.

Para el primer tema: “Disefio de una propuesta de evaluacion en el aula”, se

presenta el texto de Porfirio Moran Oviedo quien plantea una propuesta de eva-

luacion desde una perspectiva grupal elaborada a partir de la experiencia desarro-

llada en la docencia de nivel superior. Para el disefio de esa propuesta desarrolla

el contenido tedrico de una serie de conceptos relacionados con la evaluacion,

distingue los conceptos de evaluacién y acreditacion para arribar finalmente a
-formular planes concretos de evaluacion y acreditacion. Sin dejar de considerar

las condiciones diferentes en que se desarrolla la docencia en un nivel superior
y en los niveles de preescolar y primaria, el texto ofrece herramientas tedricas
importantes para una reconceptualizacion de la evaluacion del aprendizajey re-
comendaciones pertinentes para la formulacién de disefios o planes de eva-
luacién y acreditacion que pueden ser aplicados, a pesar de esas diferencias, en
los diferentes niveles de la docencia si se parte de una concepcion de aprendi-
zaje grupal. El conocimiento de los conceptos expresados en el texto y de los
procedimlentos propuestos, le permitiran enriquecer o modificar la o las pro-
puestas de evaluacién que usted formula en su practica docente cotidiana.

El texto de Raul Olmedo apoya la realizacién de las actividades propuestas pa-
ra el segundo tema. En general en el texto se presentan una serie de criticas

la forma como se ha venido concibiendo y realizando la evolucion, a partir de
las cuales el autor propone una definicion y funciones de la evaluacion del
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aprendizaje que permitan superar en aJ
mente se presentan. Distingue algunos
puegta de pasos de la evaluacion del
lugcn_én, reconociendo en ambas pro

priori y eSquematica sino que es finaﬁ
creatividad, quien podra elaborar pro

con las necesidades que se presentg

Qtliigssn;edlda los problemas que actual-
aprendis gvaluac@n y arriba a una pro-
vastas aje y de .|nstrumentos de eva-
o ef?ue no existe *‘la propuesta” a
Lestas i Taestro con su experiencia y
e xtas y heterodoxas de acuerdo

Y asus alumnos en el aula. En la

‘Las' actividades del ultimo tema d
tudiante una reflexion sobre los al

que se le ofrecen en esta ant
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Porfirio Moran Oviedo “Propuesta de v o3 i
evaluacion y acreditacion en el proceso : , e
de ensefanza-aprendizaje desde una YR T
perspectiva grupal”, Perfiles Educati- - s

vos No. 27/28 CISE, UNAM, p. 9-25. R

Propuesta de evaluacion

« .y acreditacion en el proceso

de ensefianza-aprendizaje desde
una perspectiva grupal

at En cada situacion de do-
’ cencia, no es, ni posible,
ni deseable, evaluar todo;
es indispensable elegir
qué evaluar y como ha-
cerlo.

INTRODUCCION

La evaluacionde los aprendizajes realizada a través de su planta de profesores
es indiscutiblemente unode los andamiajes fundamentales en los que se ha
apoyado tradicionalmente la escuela. Dadas las caracteristicas ideoldgicas
que comporta es, quiza, el proceso que mas claramenté refleja el poder de deci-

sion que el ejercicio de esta funcion implica.
Un andlisis de los fundamentos tedricos y epistemoldgicos del actual discurso
de la evaluacion nos fleva a pensar que esta actividad necesita revisar y replan-
tear siicancepcion del hom QMM CONGEIMIENto, del proceso
grupal, etcétera. Por ejemplo, nos parece impresc ndibte-dejar de concebir al
hom/bre_como—un%is@a_g_ggl_n_\gcgggr_ni_ento y de emision de irlfg_rn'w'acién, y
al &prendizaje como un proceso mecanico, Como un-fesultado acabads, oMo
anestado-del-sujeto; como algo ya_uggnquistado,'p'a'ré\'gaéﬁtra'r?se ‘psicolégica-
mente en la dinamicadel-aprendizaje escolar y.con ello entender:al-grupo sco:
lar 10 Gnicamente tomo-objeto de ensefianza, sino como sujeto de aprendizaje;
para-analizarasimismor-las condiciones internas y externas del aprendizaje, las
bases teoricas y técnicas del proceso grupal, etcétera. Sélo conforme a estas
condiciones es posible reconstruir efectivamente el discurso actual de la eva-

luacién.
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En e_ste trabajo proponemos
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Para tal efecto nos hemos abocad
de lg§ conceptos, para pasar de
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so pgmero a desarrollar el contenido teérico
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€ ser aplicados en la practica docente.

1. ¢QUEES LA EVALUACION DE ACCleES EDUCATIVAS?
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mente social, es la que ha predominado en el campo de la educacién, Sj bien en
ella hay anejas raices historicas, su fhayor influencia Se ejerce en puestro me-

dio educativo en los afios setenta, con la introduccion de la tecnologia educati-

va. Q@yiﬁne.!.eiterar que_e_sllmmu%adénseﬂmdamenta en los
principios de la psicologia conductista, misma que apunta aetdesarrolto de
una teoria de lamedicion; mas que-de-la evaluacion:-A partir-de-esta-concep-
cion distorsionada de la evaluacion surge con inusitada fuerza la propuesta de
programacion didactica, fincada en los objetivos conductuales. Como es sabi-
do, este tecnicismo se planteaen términos de conductas univocas, observables

y medibles. Pensamos que aqui se explicita nuevamente una concepcién meca-
nicista y reduccionista del aprendizaje, en la medida que se le concibe como un
resultado, como un logro alcanzado, mA&s que COMO un proceso que sé enfrenta
en su dinamica a un conjunto de problemas que demandan solucién o que oca- -
sionan la paralizacién de dicho proceso. De ahi que consideremos que la con-
cepcién de la evaluacion, centrada en la corroboracion , correccién e interpreta-
cién de resultados para tomar decisiones de diferente naturaleza, resulta
simplista y sin mayor preocupacion por comprender y explicar el proceso mis-
mo de aprender. : .

sl

Por lo anterior, estamos convencidos de que la evaluacion es una tarea muy

compleja, con erias_implicaciones sociales.|Es una actividadinherente al pro-

cés6 didActico y, por lo mismo, condicionada por las circunstancia aracte
ris@jiﬁldﬂca&mmm&pmpjas del “‘aquiy ahora” en que esta inmer-

so dicho proceso.____ .

e
LW

La evaluaciéon aje y del proceso didactico debe partir, entonces, de
ivo que oriente todas las acciones que tenganque lle-

_Untmarco tedricoy operat es que e |
varse a cabo_EStas acciones U C orientaciones presentan, de acuerdo con nues-

- tro concepto, los rasgos propios de un proceso:

Generalm i
ente, cuando en la practica docente se habla o bien se discute sobre

la evaluacién d i | T—r
€ acciones educativas : ifi
, . m g * i '
2 evaluacion do acciones couc a,umnyés riijtspfcmcameqte’ sobre la eva- . a) TOTALIZADOR, que integre el proceso de aprendizaje en una concepcion de
) alugar comdn echar mano de g practica educativa descomponiendo sus elemenitasieustantivos pis SE10RTAS

la concepcion eficienti i
a ion entista e instrumentali i -
cepeion eficie sta de_la evaluaci¢ i .
o ntista e lISta de_|a evaluacidn, en la que i .
= s'g;g’gf_:‘;gg_%#d!;r 165 rtesultados de un proceso educa't_i'\,/ombo”rhgbyya' Téerzg ' o e ‘
ffosm otros articulos incluidos én esta misma publicac - ‘ | |

liidos-éni esta fisma publiCaCIOn. b) HISTORICO, que recupere las dimensiones sociales del acontecer grupal;

<. Esta noci6n de evaluacion, que i : :

T ) en i

__.demanera clara, en los sigu?ent e trree?slgj:sdo:souqa medicién, se puede establecer c) COMPRENSIVO, que no unicamente describa la situacion del desarrollo gru-

Hagen: etapas, seflalados por Thorndike y ~ pal, sino que también aporte elementos de interpretacion de la situacion de do-
<genciaque priva en la institucion; s

d) TRANSFORMADOR, que permita no sélo hacer una lectura correcta de la

___realidad’imperante, sino que propicie 12 produccion de conocimientos, asi co-
mo operar con dicha realidad y modificarla, es decir, plantear una revision
dialéctica de teorifa y practica que derive en una verdadera praxis.3

1. “Sefalar y definir la cualidad o atibuto que se habra de medir:

B

En este sentido pensamos que no se debe seguir considerando a la evaluacion
como una actividad terminal, mécanica e intrascendente, con intenciones fun-
Esta concepcion tecnocratica — damentalmente administrativas, ya que, en esencia, constituye un proyecto
- eficientis ; ! Y e y Y
nacién de notas-o ca”ﬁcaciog;s—m)m%r@ap'e[’_fj_'?i‘l_tﬁde:aslgw Investigacion que, ademas de abordar tedricamente el problema a investigar
lones, por exigencia institucional”y" consecuente- debe determinar a su vez las estrategias de recuperacién e interpretacion de

e e e e e e e S 2

C'

\
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informacion mas significati
ativa en isti ;
desarrallas. los distintos niveles o etapas en que sevaa

Por eso pensamos
que un proyecto d i )
aprendizaje grupal se inscri & evaluacién inserto :
partcipante y e Ia investigaign o 2Mente, en Ia lnon 06 Ca observacion
pacion real de todos los ig°'°”'a°°'°n que plantee el compromisa g slervacn_o{\
nvolucrados en una interaccion que losocoiv?epr?m::-
a, al-

te na“ a j j
r vam v 4 on.

2. ALGUNOS CONCEPTO
. S FU
" LUACION DEL APRENDIZAJENDAMENTALES QUE EXPLICAN LA EVA-

sarque unade | i s i

al analizar el tefnsapéi".‘;“"a“""?% basicas que debiera animar a todo profesor

problema de esta activida%vraw:)u?:c'j'on' o~ Puntualizar con toda precision que el

i ) Icaen las.ca isti ;

jetivos de aprendizaje, ni racteristicas técnicas de | b-

: , nien las estrategias di i © 108 0

instrumen o 5 gias didacticas que se ad i

ZAJE de q:Jc;Ss%teach?as para llevarla a cabo, sino en e? conceptgpézrkgég;\llgls-

" parta: este es determinante de los conce‘ptos anteriores, tant
mentacion como de su instrumentacién - 1anoe

Entendemo izaj )

do aprendizsajzl ig;es?sdt';ale ¢omo un proceso, mas que como un resultado. “To-
das motas,  Eae o en una serie de acciones orientadag hacia determina-
Saionge o 'c.onductas lsnes involucran a Ig gqtalidad de lapersona humana. ..
exlomos & s er? e son todas reaccion del ser humano ante estimulos
816 85 el ings. a'm '.su permanente adaptacion al medio. Se trata de ac-
—lin manipular'o'b’aetlzar' relaplonar, generalizar, etcétera; operaciones ma-
sentim'ientos valoracijo 0s, reunir materiales, movilizarse, etcétera; asi como
o aprende'cuando senels y formas de relacion con el medio social. . . Una per-
obetiodlos e g p;aqtea dudas,. formul.a hipétesis, retrocede ante ciertos
nipula obje;os verifica :nuj:]c;nsfégz::c;asls:,Cs(l)entle terota desone o ma

. ) nclusi ) i

cuando se producen modificaciones, reestructuracioonne?eerfcsitir:r.\a;JEtsad'gC'r’

gggﬁtc;r;(;:gtce)sir:'p:é;acnetet tadmbé? para explicar la evaluacién que necesita
se, pto de CONDUCTA, el cual se pr isti i

terpretaciones, acordes con la teori i gic: e aatonte anras In
er , a psicolégic i
tivismo, conductismo, gestaltismo, etcétera)? 2o qye s sustente (cognosel

'::;?el::;:;an?ggf' co(ijnc(dimos con Blegerb en que la conducta del ser humano
, es decir, con la cual el individuo s

. e expresaen todo momento
como un todo integrado (area de la mente, 4rea del cuerpo y 4rea del mundo etx-

terno). En estas circunstancias, debemos ser conscientes de que no es posible -
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captar una manifestacion total del aprendizaje, dada la complejidad de este
proceso mental. No obstante, es un hecho que si bien el aprendizaje se objetiva-
y se advierte en el 4rea del mundo externo, esta manifestacion no agota el fenod-

meno.

cién del aprendizaje adquiere gran relieve por-

Creemos que esta reconceptua
el concepto mismo de evaluacion.

que transforma profundamente
En este contexto, pensamos que el profesor, antes de seleccionar la estrategia
accién evaluativa, necesita formu-

metodoldgica y las técnicas para cualquier
larse cuestiones sobre la naturaleza del objeto de estudio de la evaluacion: el

aprendizaje.

- Asimismo, es necesario que conciba el alumno como una totalidad, que entien-
da al aprendizaje como procesoy, sobre todo, que parta del reconocimiento de

la complejidad del ser humano.

sucede-cuandonos réferimos a las caracteristicas del CONOCIMIEN-

Lo mi
ﬁfzﬁ?(;}lcepm_,_aj,iguamue Jos anteriores, tampoco puede ¢ ser considerado
cofno algo dividido en compartimentos. estancos, en fragmentos o en recortes
g 15 realidad. Por el contrario, el conacimiento posee una estructura, ufa orga-=—
nitidad y una dimension social; no se le puede considerar aislado y descontexé-ﬁ
« tuado, Por eso es que cuando en las practicas pedagogicas cotidianas se |
« aTBmiza-o-se-fragmenta pierde SUesencia y significado para elalumno, y-loQue.
" es mas grave aun, esta desintegracion anienta contra nuestra concepcion del
hombre, del aprendizaje, de la realidad y, consecu
ya que todos y cada uno de estos conceptos son consustanciales.

entemente, de la evaluacion,

Finalmente, nos referimos al APRENDIZAJE GRUPAL como éoncepto particu-
"enfoque y caracteristicas de este trabajo, PUESIO

larmente importante, dado el 7
L grupal o aprendizajé en grupo, como la estrate-

alra
_gia metodologicaitonea-para desarrollar; paraietamente y ‘con sentido Critico y_
_dialdgico, los procesos de evaluacion y acreditacion que desarrollaremos mas
“adelante. :

El aprendizaje grupal constituye un media para hacer manifiestas las contradic-
ciones que generan el conocimientoy a naturaleza de los conlictas, asi omod -
sus fuentes, que se presentan como parte de la dindmica de los procesos mis-
mos de aprender. La importancia o significatividad de los aprendizajes tiene

aqui un sentido social.”

ubicar_al docente.y.al estudiante como.-
buscar el abordaje y la transformacion
de grupo, valorar la importancia de

' “Hablar de aprendizaje grupal-implica-
_ seres saclales,.integrantes de_grupos;
de conocimiento desde una perspectiva
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aprender a interaccionar en gru
gprepder ‘es elaborar el conoci
implica, igualmente, considerar
de experiencias para el sujeto
portancia de la comunicacién,
grupo, etcétera.”8

mFl):n{oa v;ncularse con los otros; aceptar que
il i,n)t,ergue‘ éste no esta dado ni acabado:
e posibilitcc'én y el grupo son medio y fuente'
T an el aprendizaje; reconocer la im-

ectica en las modificaciones sujeto-

Se aprende a
ens. . .
pensar en grupo; con otros, se afrontan procesos de esclareci
recl-

miento tanto de aspectos relati
IVOs a una materi i
tades y los problemas que implica este tip()u:lrt'eat?:b:':)umo Fomo de fas difieut

_En el aprendizaje grupat®entran- enjue

macién) y la emocion go-diatéctico el contenido cultural-(infor-

oblemas, explicaciones, etcétera.

Esto entraia obstaculos que hay

individualismo y de las actitude que afrentar, derivados fundamentalmente del

s de dependencia en la relacién pedagoégica.

%gm% _
a transformacién de sus pautasuge:ouga tarea de elaboracién que da lugar a
de los obstéculos y del pr nducta. En esta elaboracion, el andlisis

0ceso mi e
depende en gran parte que se logglzrﬂoc?e aprendizaje son decisivos, pue de él
critica y las acciones par ara conciencia del caso, una capacidad

a modificar, en prim i -
T i :
y, en segunda, para influir en los pro’cesops Soil’iaalzsstanma, nuestras actitudes

Las dificul i
i st Laggz :cg\;?rggla:sn en el proceso de aprendizaje deben ser tomadas como
5 6 lecns e ismo, ya que su desconocimiento oculta la posibili-
it Cegu;ra%geszldapre?dlzaje es un acto de permanente cues-
! : a solamente entr
o > da e el educad
que ya esta creada por la institucién educativa de la queogo)/rr(ﬂ:r?::??edm

La-ecciéndetdoecente, en

ACCIO1 caminada a la producci i

15 & - produccién de apren -
bmt;ggglr:'a’g\;?sa:r: los alumnqs, genera también cambic?s endézla{leasqs:::gim:sr:-
o0 80 oractlon. L a ex;_)e.rienma de ensefar, por la confrontacl,én de su tgorla
Snitic también :fearétgt:;psacdlén d;e los alumnos en este proceso es decisiva y

WAL ! , durante el proceso de apre je, * o

decir, intervienen en los procesos de aprender del prgfeggirzaje' sl s

3. DISTINCION CONVENCIONAL ENTRE EVALUACION Y ACREDITACION

Toda ins
e llzao] ég‘é‘;’gg;gggg“va Ise plantea como una de sus tareas prioritarias la
poder establegarizon ellquel e lleven a conocer el resultado de su esfuerzo, para
Vo comlizad, & exte & i° el grado de acercamiento entre lo que el plan prevé y
Abors bier . y; analizacn?. on verificadora se le llama genéricamente evaluacion.
qué se llarr’ma coml’mmerc:tseeesvtglfonlémayor detenimlento y nos preguntamos a
encontramos que, en los mas de TC n educativa o evaluacién de aprendizaje,
medicién, a la not > de los edsos, éstage refiere indistintamente a la
»alanota o calificacién, afa acreditacigh, a la comprobacién de resul-

accion s
~—obtener la pro & vas—;?g:go ilizacién-de-la afectividad),-para
Mo formas de solucién de pr lanes, planteamiento-de tareas,-asl-co-—

La Erreds

£3

vacihy o ho Sunlinad, LV !

[

&CrOp

~

preeees

)

J
c«Zzw

,cencia y para el proceso formativo de! estudian

~ gor lo que se entiende por evaluac
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este estado de confusién o de imprecision
de las tareas mas trascendentes de la prac-
fica esta problematica para la do-
te, en el CISE la hemos aborda-
lizacion de dos categorias teéricas en las cuales se
la concepcién que sustentamos sobre evaluacion'y

tados, etcétera. Salta a la vista que
impide realizar adecuadamente una
tica educativa. Conscientes de lo que signi

do, primero mediante la uti
convalida, por el momento,
acreditacion. . .

sideramos que para adoptar el contenido de estos

jentador de la apreclacion del proceso de ensefian-

s educativas, es indispensable definir con ri-

i6n y acreditacion. Esta tarea de esclareci-
6sito de evitar, por un lado, la tradicional y ne-
'y medicion, y por otro, erradicar a su vez la
identificacion de estos dos conceptos con la consabida calificacion, misma
que en estos tiempos es apoyada y legitimada por las instituciones educativas
y por la sociedad en su conjunto, dado que ambas la utilizan consciente e in-
conscientemente para fomentar en el alumno actitudes competitivas que enna-

da contribuyen a su buena formacion.

En segunda instancia, con
conceptos como criterio or
za-aprendizaje'y de otras accione

miento conceptual tiene el prop
fasta confusion entre evaluacion

nidad desarrollemos con mayor detalle los con-

A reserva de que en su oportu
cio apuntamos algunos de

ceptos de evaluacion y acreditacion, en este espa

sus rasgos caracteristicos: _ .

. - ' A .

— Emrun-prifermome ue mientras la evaluacion consti- -
ofundo, que abarca todo el acontecer de _

_tuye un proceso  amplio, complejo y protundo,
iedos, evasiones, ansiedades, satisfacciones, hete-

-~Un.grupo; sus problemas, m
rogeneidades, etcétera, que le hacen ser una realidad distinta a las demas, la

(/#—g.\v—‘- & - . " .
acreditacion se“Teﬂere‘a—a'sp’eCrﬁmmm'enados_con_cmnps

aprendizajes importantes planteados en los planes y programas de estudio y
que tiene que ver con el problema de los resultados, con la eficacia de un curso,

un seminario, un taller, etcétera.

o-dos-procesos.parale:_

— Concebim
enen lugar en una expe-

losyaunque con difere rado de complejidad, que ti

| Hencia grupel,

— Sumado a lo dicho, consideramos que |a evaluacién es. un_concepto. mucho_
mas amplio que implica a la acreditacién, s decir, que un-correcta desarrollo
de la evaluacion aJo.largﬁe-un-cnrso-determiﬁarque.se-cumplan satisfacto-

rrafmente los criterios de-la-aereditacion:

3.1, ;QUE ES LA EVALUACION COMO PROCESO"

En una primera aproximacion entendemos la evaluacién como el estudio del
proceso de aprendizaje en un curso, un taller, un seminario, etcétera, con el fin
de caracterizar los aspectos mas sobresalientes del mismo y, a la vez, los obs-
taculos que hay que enfrentar. Este estudio se plantea como problema indivi-
dual y grupal, en relacion a aspectos como los siguientes:

-
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— Andlisis del proceso d
e :
proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollado enel curso, t
urso, tan-

to en lo que respect i
. aalainformacion .
seguido en el trabajo grupal. Y manejo del contenido, como al proceso

— Analisis de la participaci '
pacioén de los i
toconelc i diante . irnl
ompromiso de lectura y estudio del mafeerinalté(;rirs"cnuoss‘ ge:jm;mpllmlen-
) ion de los proble-

mas planteados a lo largo.d
» . . : e' c [ i
. Investigacién, etcétera.g ursoy realizacién de actividades y ejercicios de

\

estudi izaj o 215 ; m
o de aquellos aprendizajes que, }10 ezta:c?eras itos auiri ariginé' "
O previstos curricul
rmente,

ocurrieron en el proce
o proceso grupal, en un intento por comprender el d
proceso educa-

* La evaluaci
. ! ce o
ci 50 juicios sobreSeCI) de_aprendizaje consiste en un ori
acontecer humano en una_'e—irféf‘a 'i%%\?‘r;aapre-
iencia grupal:-En—

esta experiencia ti
lenen lugar feng
necesaria que da ra T en s obisily jeti
z6n de N 0s y subjetivo i
. ser a la explicacién de Ia estragegia je?r::gr?:crifr:?ecr:?n
. ' o.

Cla como la ue mencionamos

~ analisis que le ite i i
q S permite intercambiar experiencias, confrontar puntos de vista

’

con el ili i
y lo movilizar y enriquecer sus esquemas referenciales

La evaluacion i i
. en su dimensig
—tudiar el proceso d:aprendslaggmp_aL_S_e_preocupa fundamentalmente_por es-
'fammiﬁ“—termrT“lz*aE €n su totalidad. Contemplando el conjurito de“
qisa-ias'wmrcm‘nmég%%%%zz?er;o”o"para favorecerlo u obstaculizarlo, re-
CANTO- BTOBICTAS Come ao e ge ot on. en el proceso grupal, las situaciones
tadas Zn ;I)a d?rféir?ir::]: goln:“c“v,as al emprender la taréagy"l;s \}icisitilctiltjezcs:grs‘g's
mos de defensa, tales ceo ralf)a;o colectivo, donde se ponen en juego mecanis':
3, |4 tarea, asl cc;mo inter;no enpmengs de racionalizacion, evasién y rechazos
factores plantean definitifrenc'as’ miedos, ansiedades, etcétera. Todos estos '
“busca romper con rigidos :;nqeme una distinta vision del aprendizaje, la cual
; : uemas referencial i ;
tiempo, orie " ciales de los sujetos i
Po, orienta al grupo hacia nuevas elaboraciones del con:)cimigﬁtzg mismo :

Dada nuestr i6

e nosa pparfe%c;u;r);céfn fyndamental por concebir a la evaluacién como

b Rl T sario seﬁ‘alar‘a}lgunos lineamientos metodolégicos

o rouen E Consegu"estperaqnoqahzacnon, en una situacion concreta de do-

todolégiog, £ dems i oes qulspensable que se realice, con todo rigor me-
; primera sesion de trabajo, un analisis de expectativas de los

B
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,

participantes en el grupo, con respecto al curso taller, seminario, etcétera, de
que se trate, de tal manera que permita, por una parte, detectar los intereses, in-
quietudes y aspiraciones, ‘tanto personales como profesionales; y, por otra,
confrontar e intercambiar experiencias sobre quehacer docente 0 practica edu-
cativa, que coadyuven a la conformacién de un marco de referencia, hasta cierto
punto compartido, que propicie abordar la tarea y el logro de los objetivos del
curso.

portante porque es en ella donde se
e van-a normary a orientar el trabajo

| grupo un ENCUADRE, es decir,una
ordinador, que, previa discusion,

Esta primera sesién se considera muy im
sientan las bases y las reglas del juego qu
grupal. En una palabra, se establece con e
especie de contrato entre participantes y cO
ambos se comprometan a cumplir.

»

Este encuadre se plantea dos niveles:
a horario, numero y duracion de las sesiones, asis-

a) Institucional: se refiere
ficias, criterios de acreditacién, etcétera.
n de la tarea, metodologié de

€
y del coordinador, criterios y

—_b) Grupal: discusion del programa; explicitacid
t agajo, responsabilidades de los participantes

momentos de evaluacion, etcétera.
la evaluacién se plantea como una revision__.

Conforme a estas condiciones, Ina I
-gpﬁn(s‘t_gmege_lpw,gmpal sefnalando, con la fleg(_nﬁlhaa‘d‘qve“s‘e'estima perti-_
nente, los siguientes. momentas_para llevarla a cabo:.

tilizar algunos minutos de la sesion’
tivo de la vivencia.

= Al final de cada sesion. Se trataria deu
para revisar someramente lo mas significa

zar y elaborar grupalmente los proble-
“empantanar” la dinamica del grupo

gro de los aprendizajes.

N

El propésito central seria plantear, anali
mas surgidos que pudieran entorpecer o
en el cumplimiento de la tarea 'y en el lo

es. Este seqgundo momento de reflexion
tablecer para cada determinado nume-
a bloque de informacion tratada. Ob-
de la situacion grupal. Estas revi-
tesis y elaboracion del conoci-

— DSspués de cierto nimero de sesion

¥ revision del trabajo grupal se puede es
ro de sesiones, o bien, después de cad
viamente, todo dependeré de las necesidades
siones sirven también como momentos de sin

miepto.
. \ .
~Z_ Al término del curso. Como etapa de culminacion se recomienda realizar
manera de recapitulacion, una sesién-dg evaluacion grupal, como un balance
de caracter totalizador. La tarea consiste en una recuperacion histérica del

acontecer mas significativo que se vivié en el curso.

" Estas sesiones de evaluacion grupal, tanto.las parciales como la final, invo-
lucran a los participantes y al coordinador.

Por o que respecta a la evaluacion, a manera de sintesis final diremos que ést&
se puede realizar considerando dos lineas de analisis:



268

ct el
v 777%

— Lo relacionadd con el PROC

! ES '
guientes: O GRUPAL, Cuyos rasgos pueden ser los si-

v

£ _Autoevaluacidn; Se esti

; ula un ti
nalicen y autocritiquen sup oaq PO

para qu ini
desempeﬁo en el tra%a?olgful;aarltlmpantes e

el
/Sy A
otle? gfceco

Evaluacién del grupo: :
T@@%&ﬁ%ﬁigw o en sefalar como observd
‘n ervenciones o interacciones), ressr’n;::: St;(??rando o sigulente: p aft?gpaﬁgs
l proceso del grupo y a Ia tarea, etcéteraa tidady compromiso, aportaciones
Participacién critic
a de los alumnos: '
planteamiento de la forma nos: los participant : i
oordinador. orma como percibié cada ur?b dee:“soesa;t;cg;a;r;al a?’iéncsi,s
mpefo del

> f
et

Ta-‘ eﬂ«_/ adataalf

|
« &rtl.
_._e?\,,/zk

— Autocritica del coordi : |
Inador: Este
i) =Ste por Su parte, sefiala c6 i
Percibio a si mismo dentro de dicr:g g?gggg etpre-
— Lo relacfonado con los APREN .
hace un analisis riguroso basand

g

DI i
oseZg;:ES. A partir del programa del curso, se
Preguntas como las siguientes:

i . .

— ¢Qué aprendizajes ¥
n
zado? /€S no planteados en el programa se considera haber alcan

En este mismo co

ntexto, y dado que .
Cursos que s : ) uno de los criterios d itaci
revele lgs o ?eilyfca.n en el CISE consiste en la elaborécigr?gredltac’én 'de los
Wwwmm@wﬁ Ao
dichos trabajos glsjt:sae:et(i:\:zadde:agmpo donde se exponen co}n‘eﬁtg;o)? ';jaiémcéh?:ﬁ

: s muy im '

ella destacan '°5_ﬂe_°£9.5_formativo¥s sfﬁgame para nosotros, puesto que en

’

il ! . los de f
istrativo, tan en boga en nuestra realidad educaﬁv:a'écter puramente admi-

Como corolari ‘
olario a esta parte del trabajo, nos parece muy importante subrayar

anicamente de o aprendido d que profesores y alumnos cobren conciencia, n
3. st Ido durante el curso, sino de la form B
y, sobre todo, de la posibilidad de re- T e S

tuaciones de aprendizaje, crear esta experiencia en nuevas si-

£ \32 '
: .2 Pland acioén del proceso de ense anza-aprendizaje

a docencia, como activid i i
; ad sistemati
[ \ er evaluado con fines de explicacién gs pronsion' do etoementao e

‘v\ \ ther bl mprensién y de retroalimentacién
yen e i i jica
\/-n " pecta al plan de estudios, a la practica pedagdgica
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y a los efectos de la formacién en los participantes, con vista a su insercion en
el mercado laboral.

La evaluacion de resultados que se finquen en tareas y procesos es una cues-
tion particularmente dificil en el terreno de las ciencias sociales y, por ende, en
la educacién, sobre todo si queremos cuantificar 10§ resultados. En este senti-
do, compartimos el pensamiento de Seguier,!! cuando afima que la mejor eva-
luacién se da en el analisis, en la precision de la estrategia y en la critica perma-
nente. .

Esto nos hace pensar que los instrumentos que sé seleccionen para la eva-
luacién deben ser lo méas abiertos, globalizadores, flexibles y dinamicos que’
sea posible, pero ademaés se debe contar con criterios de evaluacion suficien-
tes y organizados que permitan establecer mecanismos capaces de rescatar
los aspectos mas importantes de la experiencia y de 1a participacion de todos los
elementos involucrados en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En tal virtud, y sin llegar a ser exhaustivos, ofrecemos aqui un cuadro de doble
entrada, donde se sefialan dos metodologias articipativas (observacion parti-
cipantes e investigacio t6myy-d0S hicas. (entrevista y andlisis de si—
tuéEmﬁg‘gﬂWﬁg modalidades de su aplicacion. Ver cuadro 1.

La idea de incorporar estas nuevas técnicas y metodologias parai%!e_s_tijgr_y_;
evaluar ‘el_t@b-zfjo en el aula, nos parece que abre nuevas pos@llda esy, a'de-
m#s; enriquece las tareas docentes; no obstante ello, también somos conscien-
tes de que estos instrumentos de evaluacion ain no estan suficientemente afi-
nados y adaptados a las practicas cotidianas del proceso dado en el aula,yque
por tanto exigen del docente una mayor formacion tedrica y metodologica para
enfrentar estas nuevas opciones, pero estamos convencidos igualmente de que
se justifican, dada la complejidad y la trascendencia que entrafia el tema de la
evaluacion. ) : ~

En esta misma linea, y con el proposito de ofrecer informacion basica que per-

mita interpretar las caracteristicas sustantivas de los instrumentos de eva-

luacién incluidos en este plan, anexamos el siguiente resumen explicativo, con

la clara conviccion de que tanto la informacion como los instrumentos no de-

ben tomarse como dogmas ni cOmMo documentos exhaustivos, sino que cada

profesor esté en la obligacién de poner en juego su creatividad y su capacidad

critica para realizar la seleccion y las adecuaciones que amerite cada situacion
concreta de aprendizaje. En esta perspectiva, presentamos a continuacion un
esbozo de las metodologias y las técnicas mencionadas, asi como el de sus
caracteristicas relevantes. Quiza resulte importante subrayar que cuando una
propuesta dirigida a la docencia se sustenta tedrica y metodologicamente en
una concepcion del aprendizaje grupal, como la entendemos y aplicamos en el
CISE, estos instrumentos resultan sumamente provechosos.

A continuacién desarrollamos los instrumentos que proponemos para el citado
plan de evaluacion:
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«  a) Observacion participante”

dio de distintos grupos asiaticos af

. . rica :
empleo en el campo educativo nos NS ¥ americanos, consideramos que su

abre amplias y Nuevas posibilidades.

Esta técnica es llam ip
: ada asi por |
dgde; y sentimientos de los c?em(i;;e ;le(()jli)servad

La investigacion de la practica ed
proceso encaminado a la descri

‘nomenos grupales que suceden gc
valer el profesor para logrario es lg
ca un papel activo del investigador

'Elg:tglf.lpor parte del propio docente, es un
» €xplicacion y valoracidn de aquellos fe-

C())bsreor;/acién participante, misma que impli-
protesor, como sujeto cognoscente:

Lainvestigacion de‘la practica |
ion de’la pra’cﬁ“ %
de los com : Ca educativa requie ke
portami - - qQulere del estudi acti
observacion pamc?;?;ﬁf sociales implicados en los procesozt;: 2'&%5 racufo
miento que muestran'lo:n?izr::bconlio i 1a descripcién in situ del cor::ggrt:
tes sobre aqu : ros del grupo. Est i i
ello 0 supone plan 2
que sucede en el aula. Después de observzr ht:)?;br:irggﬁszr
’

silainformacion i
) obtenida respon
nuevas interrogantes. ) ponde a las preguntas formuladas o si responde a

CUADRO 1

PLAN P TG § '
ROPOSITIVO DE EVALUACION DEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Metologias " Ob N
servacion Investigacion Entrevi Alici
Técnic Participante  Accién oln QmlisiEgs  Offos
as ituaciones
' Grupales

Situaciones R .
de Aplicacion

Evaluacion grupal ' X e X

¢ X
Evaluacion en Pe- .- SRR TE: TP
quenos Grupos 0 2 e P iy X X
Autoevaluacion X X

Como lo hemos afi tra ‘
s de presentarg;ngo g;)'otra parte de este articulo, este cuadro solo tiene la preten-
[ quematicamente nuestra propuesta de un plan de evaluacion. Lagi-

camente, cada pfofeso ra g
rsera la perSOna m as i i i
i ' J = g as |nd|cada pal'a instrumentar el que "la‘ S se
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an utilizar esta técnica deberan es-
alisis de la practica docente, es decir, .
de los cuales se pretende explicar el

Los profesores-investigadores que decid
tablecer previamente las categorias de an
los aspectos del trabajo docente a partir
quehacer cotidiano del profesor.

Por ejemplo, respecto del alumno-participante se pueden examinar aspectos
como los siguientes: quién es, cuales son sus expectativas, como se porta con
el grupo, qué relacién hay entre los intereses de los alumnos y los objetivos que
la institucion y el maestro persiguen; el vinculo profesor-alumno; hacia que tipo
de sociedad apunta la practica educativa; como se concibe y se aborda el cono-

cimiento, etcétera.

ante radica no sélo en el tipo de datos
técnica de interaccion, de vinculacion
| uso de otros instru-

E| valor que tiene la observacion particip
.que aporta; sino en el hecho de ser una
con la practica educativa que establece las bases para €
mentos de recopilacion de informacion.12

b) Investigacion participativa o investigacion-accion

roceso de estudio, investigacion y analisis
tigadores e investigados (en nuestro caso
proceso que modifica o transforma el

La investigacion participativaes un p
de teoria y practica, donde los inves
participantes y coordinador) son parte del
medio en el cual acontece.

Al situar al grupo como objeto de observacion o de investigacion se le coloca al
margen de la acciony, por tanto, privado de los logros del proceso de aprendiza-

je que proporciona una investigacion participativa.
educirse a un mero participar conjun-

discusiones y dialogos que lleven a
) con el conocimiento cientifico

La diferencia entre sujeto y objeto puede r
tamente (coordinador y participantes) en
fundir el conocimiento (elaborado en el grupo
que aportan los teoricos € investigadores.

Este bagaje tedrico y practico es el que debe quedar en manos de los grupos,
como elemento para tomar decisiones en futuras acciones o experiencias de

aprendizaje. :

Los factores esenciales en la investigacion participativa aplicada a un proceso

del grupo, son los siguientes:

s entendida como un derecho de los individuos a inter-

— Participacion. Esta e
ias para el desenvolvimiento individual

venir en las acciones que son necesar
grupal.

Concebida como fenomeno 'social, es un proceso dindmico, que en su devenir
encauza una serie de factores significativos en el proceso de desarrollo perso-
‘nal y social de los individuos. La investigacion participativa que estd orientada
a procesos reales y concretos de transformacion es fundamento del procesc

educativo desalienante, para todos los involucradas en ella.
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— Andlisis. EI isi ;
. El andlisis es una icid
: con
como en la investigacién gl
tante, y se acompane d

panicipafiv, si ecesaria, tanto en el proceso grupal
dlaléctl e algynas de 'aesmp.re que lleve al didlogo como cons
ctico, es decir siguientes cuali . y
» QUe con un razonamiento dialéctico siggaglersiin?) gue s;ea

O de refle-

xion-accioén, enri i

' queciéndose al

h : : al continu

echos; b) que sea critico, es decir queatgziacr:g:f yl al relacionar conceptos y
L5 e

en ca icci
da contradiccién se planteen alternativas:

< mismos.13

c) Entrevista

delimi
O’ei]lrl)nan;z:;evclgramente. Puede proponerse, por
=0 empresarled.aq de objetivos como, por ejem-
g efectoésl’ gédlrector de.escuela, el maestro
La entrevista puede ser de dos ti A
gunda, las preguntas yaestan pr
de plantearlas, y el entrevistad

Sus multiples formas d
e emple
~ plo, el caso del periodista, el j
(que es la que més nos intere

os f ;
gvist::dtzr;entales: abiertay cerrada. En la se-
) 0 comoloestanel orden y la forma

. " or no puede a lelal I 'Ilﬂlllla (ie estas d SpOS
ciones. E” la e““evlsta able’ta DO e' COntIal i l ' Illl v i i
y IO,e e e iSfadO t. i i

bertad para h
acer las pregunt
la flexibili Preguntas o para sus i i ;
exibilidad necesaria en cada caso partil:?li?encmne& permitiendess toda

La entreyista abierta posibilita una inv

t;?rersonahqad del entrevistado. mientr
F'una mejor comparacion sistematic

pias de todo método estandarizado

aestigacién mé§ amplia y profunda de la
azqze la entrevista cerrada puede permi-
e -atos, tanto como otras ventajas pro-

Desde otro .
punto de vista, to
mando en ¢ g

encuentran | ; e uenta el numero d L
vistdos. La reaaleig;r(;avma individual y la grupal, segun sea uneopoa::;:;p,a:)ntes, by
mene giupal, ya quee:u%ue ertodos los casos la entrevista es siempre usnefgtnr?-
con la participacion de un solo entrevistador, su relg-
’ - s

) ‘ . .2

Esta técnica
-ende, de evalgzgi%i ser muy provechosa en las situaciones de docencia
ivas del alumn
en el proc by , oy del grupo, sobre i i
proceso de aprendizaje, sus ansiedades, sus temo?es etcét:r: situacion
P 1 .

‘logros como las situacion

"El anélisis de problemas en un grupo, tales co
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es conflictivas o problematicas que se suscitan en to-
do grupo sometido a cualquier proceso de aprendizaje. -

mo resistencias, conflictos, eva-
dos y resueltos oportunamente, puede resultar

a en la medida en que coadyuve a mejorar el
consecuentemente, el logro de

siones y complicidades, aborda
una experiencia muy provechos
proceso grupal, el cumplimiento de la tarea 'y,

los aprendizajes.
4. ;QUEES LA ACREDITACION DEL APRENDIZAJE?

La acreditacién hace referencia a |a tarea de constatar ciertas evidencias de

aprendizaje, determinadas sintesis relacionadas con los aprendizajes funda-

mentales que se plantean en les tienen que ver directamente
con la formacion del educando, y, €n altima instancia, con la practica profe-
sional. Como se puede advertir, 1a acreditacion tiene que ver con resultados
muy concretos respecto a los aprendizajes més importantes que se proponen
en un programa y, en forma mas amplia, con determinado plan de estudios de

una carrera.

‘un curso, los cua

15 tal como lo hemos planteado en

actica critica,
on se concreta partiendo de la elabo-

. En la perspectiva de a did

otros trabajos, el problemade la acreditaci ' ; .
racion del programa de estudios, del analisis, la reflexion y el cuestionamiento

que realicen el profesor o el grupo de profesores encargados de elaborar dichos
programas, para determinar o configurar ciertos resultados propuestos, ciertos
productos de aprendizaje que sé plantean en un programa. Se trata de hacer
una seleccion minuciosa de los conocimientos y 1as habilidades mas relevan-
tes que se pretende promover en el estudiante. Subrayamos que esta nocion de

acreditacion concibe las manifestaciones externas del aprendizaje como feno-
menos estructuradosy complejos y de ahi que replantee el concepto mismo de
planeacion didactica y, por extension, la propuesta de elaboracion de progra-

mas de estudio.

untos de partida para la acreditacion, se

Asi, los objetivos terminales, como p
a, lo mismo que. oS contenidos tematicos.

expresan en forma amplia y significativ

ion, entonces, debe emprenderse desde el mismo

los objetivos terminales del programa y cuando se
lcanzar dichos propdsitos.

La planeacion de la acreditac

momento en que se formulan
determinan los contenidos programaticos para a

evidencias de aprendizaje requiere selec-
cionar los instrumentos técnicos que reflejen de manera cabal tales aprendiza-

. jes, asi como los momentos en que el aprendizaje se llevara a cabo. De ahi que
sea necesario, desde el principio, discutir y adoptar con los alumnos los crite-
rios que determinaran ia aprobacién del curso, de tal manera que la acredita-
cidn, ademas de seruna meta importante por alcanzar, contribuya a que el estu—
diante cobre conciencia del casoy asuma la responsabilidad tanto de su propio
proceso de aprendizaje, COMO de los resultados que obtenga, en vez de espera
a ser calificados por el profesor. Creemos que esta ultima forma de proceder re
vela una actitud paternalista'y de dependencia, nociva para el proceso format

vo del educando.

Consecuentemente,” plantear las

\
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Como se dijo atras, r
s, planear la acreditacion signi
o alrds aclon significa llevar
i b i acabo un analisis de
i : » Y esta accidn deriva nec i
e s :seur(:‘?r.g%r;;runto de formas para evidenciar e?iaprr':ereiQ;?eer: .
formos, s r dif en.tes caracteristicas examen, trabai onis
i as, investigaciones tedricas y de campo ,etaétajos' snsayos.in
) , etcétera.

Los resultados asi i \' a d rrollarse
si obtenidos convi r eden desa
S ; stasal i i puede
i} ’ > ac edltaClén
e‘.ltl cuai quier momento y con lllodalldades tan diversas C'OIIIO O requ ela'cl ada
situacion de enseﬂanza-aplendizaje. I I

“El problema a re i .
solver aqui apuntarf
o a FEgOER a a las siguientes consi i :
et cm;er:;sst:g:s que ere reunir el resultado dse);jzrar:fé\iezs.. a‘) gégm
oo e os crite pOSibTatpreC!acuSn y cOmo abordarlos conpel ru o8 fi) o
rovess o Ao ool lElsctaoalr?ouncl)ls elementos parala evaluaci%n ZZ,ami:rgg
luacion y acreditaci : s ige oo
e r que las c 3
‘ N son dos conceptos paralelos y compleﬁzag:’?gsdgse;:

desarrollado. P

. Pens

indispensable paraa:anbicsar? ue un adecuado proceso de evaluacion es condicion

acreditacion es algo que seerclz)nnastacredltack‘m satisfactoria. En una palabra, la

reelab nstruye paso a paso, al y
orando a través de las situaciones de ;pfen’d?zg?eque sevaelaborandoy

Por todo lo dicho convi -
ta, puesto que C;z)o;;/;e?.e no confundir la acreditacion con la calificacién o no-
cumplen la tarea de Cem;feneﬂ’connotacio_nes muy distintas. Si bien las dos
o e i s icacion de conocimientos, es en la calificacion donde
o6asionss la.nola 5 ca“af?C\;al'gres que en realidad no tiene. Es mas, en muchas
; cion, ya sea asignad ) o
tiene poc ! gnada en forma de nimer

poco o nada que ver con lo que el estudiante realmente sabe aB0lates;

4.1 Plan para la acreditacion de aprendizajes

Es un hech alti .
que aborda%lqtl;?nzndf? ultm;\os afios ha proliferado la literatura especializada
ta ds fexios privilect afeva uacion educativa. Lamentablemente, esta influen-
evaluacion, en detrirﬂIa tundamentalmeme los aspectos instrumentales-de la
de asle tra,bajo ot ento de los a.spect_os tedricos. Como en la primera parte
Bxplicar somerarnentepmgz 2:?:&;}2?'@@ en dicho aspecto, pasamos ahora a
en nuestra propuesta del plan de acr;%?tsag?oilgunos instrumentos contenidos

Sabemos ienci “
i yp:;::r‘?g:’if;:gcque gran parte de los profesores de ensefianza media
trumentos que aquf vamo eny aplican en su practica docente varios de los ins-
muchos casos este conocsin::‘e"ponef;_ sin embargo, también pensamos que en
camsate ComDibare spllar iento es insuficiente tanto para elaborarlos técni-
ol estudiante. & iravé plicarlos, o cual puede ser un factor importante para que
»através de la situacion de examen, pueda ejercitar efectivamente
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su capacidad de anélisis y sintesis, de juicio critico, de establecimiento de rela-
ciones, de resolucién de prcblemas, etcétera, y para que no se propicie solo la

aplicacion de la memoria a través de la cita de datos, cifras, fechas, principios y
entalmente en reproducir informacion

leyes, cuya exigencia se centra fundam
de aprendizaje planteado a lo largo de

. que poco tiene que ver con el concepto

este articulo.
Por ello insistimos en que el examen, concebido como criterio Unico de acredi-
tacion, y tal como se elabora y aplica tradicionalmente, no es el medio idoneo
para verificar el aprendizaje. De ahi nuestra preocupacion porque el plan de
acreditacién que anexamos en seguida incluya varias opciones, de suerte qué
el profesor esté en condiciones de seleccionar y planear aquellos que conside-

re mas adecuados. (Ver cuadro num. 2).
Presentamos enseguida una sintesis de algunos tipos de instrumentos que
incluimos en el plan de acreditacion de aprendizajes: ‘

1. Examen a libro abierto
Este tipo de examen se aplica muy poco en nuestras practicas evaluativas. La

idea és que el estudiante incorpore los textos a la situacion de examen. Siendo

consecuentes con la concepcion de aprendizaje grupal, el estudiante puede op-
tar incluso por trabajar en equipo, propiciando asi la discusion de un problema
o de una temética y donde no necesariamente se deban dar posturas ideologi-
cas homogéneas en el desarrollo y resultados del trabajo.
: .

Somos conscientes que este tipo de examen exige una concepcion distinta del
proceso de ensefanza-aprendizaje, pero tendria a su favor practicar una eva-
luacion cualitativa capaz de analizar cualidades como creatividad, interpreta-
cién personal o grupal, juicio critico y manejo de material bibliografico, etcétera.

~

CUADRO 2 ..
PLAN DISPOSITIVO DE ACREDITACION DE APRENDIZAJES |
Evidencias
de \ Examen Investigacion
Aprendizaje )
Contenidos Alibro  Tematico Trabajo Ensayo Reporte — Teorica
Curriculares Abierto .0 de ' — De Cam-
Composicion- po
Andlisis de los fundamentos X X X X
del actual discurso de la eva-
luacion
" Elaboracion de un plan de X
verificacion de conocimien-
tos para una asignatura vi-
gente del plan de estudios . ’
& X X X

de su institucién
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a j
Con este cuadro ple'elldelllos (-] empl"'CBI nuestra ide d

a de como elaborar un p|all de ac‘9d“ac'6"
o verificacion de apr e"dizajes' De "“'gu" modo tenemos la intencién de gellela"lal por el contra

rio, pensamos que cada profesor, de acu
8 . erdo col i
propio plan atendiendo a la especificidad de sunn::fet:;ractenstlcas PRSI Se el b

Para elaborar este

lan de
lineamientos de ac P acreditacién de aprendizajes utllizamos los objetivos terminales o

reditacion del curso de evaluacion educativa que se imparte en el CISE
2. Examen tematico o de composicién

Este tipo de prueba consi
siste en presentar al estudia
nte
asunto, etcétera, para que lo desarrolle con entera libertacl;.na FRRRHEEE

srnu:gaanto a su construccion y aplicacién, com

consid:r’aewog:eéa p:en;at;se que es mas sencilla; sin embargo, algunos autores

e probablemente sea} mas dificil construir una prueba de ensayo
que una prueba objetiva igualmente eficiente g

parandola con otros tipos de

La calidad

. cgisetsr:;sc%r:ebgs depende de su elaboracién; no deben ser improvi-

DN contutan s ime;qge pensar de(emdamente en las cuestiones que esti-

Sugerls e qle pliquen la capac_:ldad de manejo de la informacién, como
Salidas a un planteamiento, aplicar principios, leyes, ténden-

’ p g

Median i |
resu'ta;gsladse;')r:;iansdt'emétlcas o de.composiclén se pueden explorar aquellos
comollaicatseing izaje que lmpllqan procesos mentales superiores, tales
para pensar, organizar y aplicar la informacién recibid’a ein-

a) Que los estudiantes conozcan con antelacién qué aspectos se consideraran
P;);deé'empl?: “A partir de este muestrario de tierras que tiene a la vista y i:|ue
gual analizar, proponga algunas hipotesis bien argumentadas ace;ca de
es serian las mas adecuadas para la siembra de papa, maiz o algodén.”
Se tendré en cuenta:
— la precision del enunciado de las hipétesis,

— la calidad de los argumentos que le sirvan de base y

— su capacidad de observacion (que extraiga de 1o ob
men de datos posibles). @ : saniado el mayer vell

b) Que la prueba versara sobre puntos de vista, anélisis, etcétera, que impli-

quen algo nuevo para el alumno, pero cuya resolucién '
: b r resoluci
, i , P y 4n dependa de los aprendi-

. se establece como requisito que e
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:

‘3. Ensayo . .

Escrito generalmente breve donde el alumno expone en forma libre y agil sus
puntos de vista, sus argumentaciones personales acerca de determinados as-
pectos de un tema, sin seguir un plan riguroso, ni con pretensiones de agotarlo.

Cuando el ensayo se utiliza como instrumento de acreditacion en el nivel medio

superior, y en el superior, particularmente en el caso de las ciencias sociales,
| estudiante planee y elabore el trabajo escrito -

con cierta extension y, sobre todo, con ciertas caraqteristicas de originalidad.
os, el estudiante tiene mayor libertad para se-

En este tipo de trabajos, insistim :
lenguaje y estilo de redaccion.

"leccionar y organizar contenido,

es la composicién que aborda cualquier tema

desde un punto de vista personal, sin sujecioén a un método, estilo o terminolo-
gia determinados. El ensayo suele ser menos sistematico y extenso que el t(a-
tado, menos amplio que el estudio historico y menos formal que la tesis.

En su acepcién literaria, ensayo

del autor se hace presente en los ensayos de carécter subjeti-
y casi familiar con el lector, pe-

bjetividad pasa a un segundo

La personalidad
vo, estableciendo asi una comunicacién directa

ro en los ensayos objetivos y formales la su
plano.18 .

4. Trabajos

Los trabajos de investigacion, o de otro tipo, realizados por los alumnos duran-
te el curso, pueden proporcionar evidencias para:

— ampliar conocimientos,

— profundizar un tema,

— comprender puntos de vista,
— desarrollar habilidades y habitos de investigacion, etcétera.

Conviene aclarar, que, por ejemplo, trabajos de esta naturaleza no brindan una
idea completa del aprendizaje del alumno en todo un curso, pero si pueden

aportar ciertas evidencias sobre el aprendizaje.

Algunas caracteristicas técnicas que debe reunir un trabajo evaluado con pro-
pésito de acreditacion,19 son las siguientes: _

— la delimitacion de las indicaciones que orienten, en términos generales, las
caracteristicas del trabajo, .

— la explicitacién de los propésitos del trabajo,

— los requ'lsitos que debe cumplir (ciertos indicadores),
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\
— la delimitacion o el establecimiento de los alcances
’

- el estableClI iento de C|ite“ o '“ m e“tos Il()lllllell { 1
oS Il eami

?o':?;?;i:Z;e?:r?#uul:lr‘?ién YICOH pretensiones mas de caracter didactico que
conclusio i : g
forma: nes, resumiremos lo tratado en la siguiente

La . . . )
Cor:;adﬁzcéiziggﬂcitwa, ola eval_uacnén del aprendizaje, necesita concebirse
conectado, ajeno :is?arzgtiianl ::Ir;%riginé)oﬁdl:cgtivo; [ econnin lsehaides
: ; , ac a vivencia misma del acto de apren-
gsglﬁacg)igr:a‘es,s t;:;st:etr;c(ijentes decisiones que en ella subyacen. Es decir qﬁ;era
Jactor que d 'cuenta d:'l qnaétarga consustancial del quehacer pedagdgico, un
diafotioe p anea d 0 mas significativo del acontecer grupal, un concepto
e oo u res);/ultado og SIUjetOS de la educacién, no Gnicamente a verificary
st g s de a empre_sa QOcente y educativa sino, fundamental-

» @ comprender y explicar el significado del proceso educétivo

Por i
b r?it:)aols)?brlt:, hggna que tener presente que en cada situacidon de docencia no
cé,mo hacerlo, rEn tes'eable, evalpar tpdo;‘es indispensable elegir qué evalu;\r y
. metodolégic.a qs:j: g;r;gir:;tan'clafemge de los docentes una formacién tedrica
Ite una fundamentada conceptuacio i
5 G0 ropicic: & 50 pes, oG Ul > ptuacion de la evaluacién
y qu ; A 2 secuente instrumentacié i
o ! n de la misma. Esta es
scutiblemente, la tesis central que se desarrolla en el presente articulo. ’

Si parti i
ces’,)o d;n;%igr?égzqgo dzta que los sujetos (alumnos y profesor) configuran su pro-
luarse. Eoto aas ccfngi?gaﬂnqzs son ellos los directamente responsables de eva-
T e o a idea de.que_la evaluacion, con esta perspectiva, debe

ntro, de la tomg de conciencia de quienes participan en la experi:ancia.

Final :

enun(r:?aen:,i’ f;rgrimo; dejar sentado que este trabajo tiene, como su titulo lo

la preoc’upacién ;;; 'aeeifggqestg, es simple y sencillamente un testimonio de
riencia que e i

cabo en el CISE. que en el terreno de la docencia llevamos a
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'Evaluacién deli Aprendizaje

' La evaluacién del aprendizaje, en la mayoria de los casos y en todos los niveles

del sistema educativo enfrenta un serio problema: no existe. En su nombre se
realiza una serie de acciones que muy poco o n_ada tienen que ver con el|§ y qbue
no proporcionan ninguna informacion util o véhdg sgbre los resultados ni sobre
el funcionamiento de la ensefianza o del aprendizaje.

Este articulo pretende, a partir de un somero analisis Qe_la} problemétlcg que
enfrenta la evaluacién del aprendizaje, proponer una defmxcn(_ﬁn y algunas ideas
sobre las funciones que deberla cumplir, los pasos necesarios para su lnstru;
mentacion en la practica docente y el papel que en su desarrollo corresponde al
maestro.! Con el fin de centrar el interés en un punto e_senclal del proceso d| .
dactico, Se limita el articulo exclusivamente a la evaluacién del aprendizaje, sin

referirse para nada a la evaluacion del programa, del maestro, de la metodolo-

gia didactica, que plantea requerimientos peculiares en cada caso.

1. LA SITUACION ACTUAL

Si blen existe un consenso en reconocer a la evaluacién como elemento funda-
mental del proceso educativo y sus deficlenclas y aqlertos @Ienen una influen-
cla declsiva tanto en el desarrollo del sistema o de una institucién educativa como
en el desenvolvimiento personal presente y futuro de cada alum.no concreto, en la
actualldad en nuestro pals la evaluacién enfreqta una gran (_:antl.dad de disc(;.epan-
cias y confusiones que dificultan (y aun impldeq) su realizacion. Esggs lscrec-)
pancias y confusiones se presentan tanto en el nivel conceptual o tedrico com

“en el practico y aplicativo.
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En efecto. en el plano conceptual se da un enfrentamiento entre los partidarios
de enfoques sistémicos y la llamada corriente critica.

La sistematizacion de la ensefanza, que penetrd en México con gran fuerza ha-
cia 1972, se basa en la creencia de que el aprendizaje puede descomponerse en
pequefios segmentos susceptibles de expresarse en objetivos de aprendizaje
cada vez mds concretos y que se manifiestan en conductas observables. A par-
tir de esta premisa se desarroilaron una serie de técnicas parael enunciadoyel
desglose de objetivos de aprendizaje, que son el punto de arranque para la ela-
boracion de los programas escolares y a determinacion de toda la actividad di
dactica. La evaluacion se define entonces como “la verificacion del nivel en que
se logran los objetivos™2 y se enfoca sobre todo a los objetivos especificos u
operativos medidos a través de reactivos de opcién multiple. Para esta corrien
te educativa, el tnico procedimiento realmente aceptable de evaluacién es el
llamado examen objetivo. Se ha llegado tan lejos en sus consecuencias queen
el presente para obtener el titulo de médico cirujano el pasante debe responder

- un cuestionario constituido en su totalidad por reactivos de opcién multiple, se-
leccionados por computadora y que posteriormente sera asimismo calificado
por la computadora, que viene a reemplazar a los sinodales y a la solemnidad
del examen recepcional.

Entre los efectos negativos que el enfoque sistémico ha tenido, vale la pena
destcar dos: el empobrecimiento de la accién educativa y la disminucién de la
responsabilidad del maestro.

El manejo estricto de la programacion por objetivos lleva a Ln manejo lineal del
aprendizaje que desconoce la-enorme complejidad de un proceso acerca del
cual aun ignoramos casi todo y centra la atencion del educador y del educando
en los elementos mas concretos, en las partes minimas, ignorando o des:
cuidando su integracion y el logro de los objetivos generales mas complejos,
que a fin de cuentas son los que realmente importa lograr. ‘

Por otro lado, ademas de los programas por objetivos, rigidos y esquematicos,
se han desarrollado una serie de instrumentos como las cartas descriptivas,
que le indican al maestro Io que debe hacer cada 15 minutos, y los llamados
examenes departamentales, elaborados sin la participacion del docente y. con-
formados por reactivos que pueden ser calificados por una maquina. Resulta
entonces que el profesor no tiene que tomar ninguna decision (es mas, no debe
hacerlo): no hay margen para iniciativas ni espacio donde puede imprimir su
sello o estilo personal, aun |a preparacion de clase se reduce a una simple revi-
sion de lo que tiene que hacery los materiales que debe utilizar. La consecuén-
Cia l6gica es que ia responsabilidad del maestro se reduce al minimo, apenas al
fiel cumplimiento de las indicaciones y de los tiempos. :

Aunque tal vez los parrafos anteriores pintan un panorama demasiado oscuro al
.que de hecho no se ha llegado, las limitaciones y los peligros planteados por la
sistematizacion de la ensefanza aunados al estudio de autores pertenecientes
a corrientes no conductistas (sobre todo psicoanalitica, marxistas y de la psico-
logia genética) han generado un movimiento contrario que cabria bajo la deno-
minacion genérica de “critico”, aunque encierra diversas orientaciones y muy
distintos niveles de profundizacion y andlisis.

’
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Es necesario aclarar, de entrada, que mucha de la literatura que pre.ter.\de ser
critica en realidad hace objeciones demasiado superficiales (“los objetivos de
aprendizaje son conductistas, por tanto son im_penglistas y deben rechgzarse )

0 manejan argumentaciones estereotipicas y simplistas (“todo lo que t.le_ne que
ver con el aparato escolar tiepe una funcién reproductora y esta al servicio de la
ideologia dominante; por eso, los examenes no sirven para evaluar”) los esfuer-
zos serios de anélisis de la realidad escolar mexicana son escasos y en general
se encuentran adn en un nivel de abstracciéon que no ha logrado hacerse )
comprensible o aplicable para el maestro de grupo.

Especialmente en el terreno de la evaluacion del aprendizaje hay pocas gporta-
ciones que oponer a los examenes objetivos y que respondan a las condiciones
reales de trabajo de la escuela y el maestro en México. Se llega entonces a una
situacion en la que se $efala y aun se demuestra que algo no funciona pero no
se ofrece nada a cambio.? ’ :

Hasta aqui lo que se refiere al debate conceptual o teérico en torno a la eva-

" luacién del aprendizaje. Probablemente en'torno a él se han generado confu-

siones o se ha propiciado la convivencia de practicas contradictorias, pero la
educacion mexicana arrastra ademds y desde hace muchos afios una serie de
vicios y de errores en el manejo evaluativo. . :

En primer lugar, la educacion tradicional ha anulado practicamente la eva-
luacién al supeditarla o identificarla con la calificacién. Frecuentemente el maes-
tro ignora las funciones que deberia cumplir la evaluacion del aprendizaje y ante la
necesidad de entregar una lista de calificaciones (que es lo tinico que la institu-
cion le exige porque ella misma desconoce lo que es una verdadera evaluacion)
aplica un cuestionario o pide a los alumnos que realicen cualquier actividad
que le servira de pretexto para asignar una calificacion que carecera tgta.lmente
de significacion desde el punto de vista evaluativo. Esta situacion m'v_ierte' 'el
proceso suponiendo que se evalGa para calificar, siendo asi que la calificacion,

. debera ser simplemente la expresion sintética del resultado de la evaluacion.

Otro error muy frecuente consiste en equiparar evaluacién con examen, em-
pobreciendo considerablemente el concepto. El examen (sea del tipo que fuera)
es solo uno de los multiples instrumentos de que puede servirse para recoger la
informacion que le permitira evaluar el aprendizaje de sus alumnos.

Esta confusion entre evaluacion-exdmenes-calificaciones conduce a centrar Fo.-
talmente la atencion del maestroy del alumno en el logro de una ““buena” califi-

cacion (o, mas humildemente, de una calificaciéon aprobatoria) y entonces el

examen se convierte en una amenaza o un instrumento de presi6n~repr§asic’>n
(’aunque eufemisticamente se le llame de “motivacién”) que, nuevamente, impo-
sibilita la realizacion de una verdadera evaluacién del aprendizaje.

‘Lo expresado hasta aquf no pretende ser un retraso fiel ni.de?alla'do del estado
en que se encuentra actualmente la evaluacion del aprendlzgjg, sino apenas un
bosquejo en sus trazos mas gruesos, pero que puede ser suficiente para ubicar
las propuestas que se hacen a continuacion.

- . »
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Vale la pena reiterar que este articulo pretende ayudar al maestro a aclarar e
concepto de evaluacion del aprendizaje y proponer elementos concretos para
llevarla a cabo en beneficio de su labor docente y del desarrollo de sus alumnos.

2. DEFINICION

La evaluacién del aprendizaje es un proceso sisteméatico, mediante el cual se
recoge informacién acerca del aprendizaje del alumno, y que permite en primer
término mejorar ese aprendizaje y que, en segundo lugar, proporciona al maestro
elementos para formular un juicio acerca del nivel alcanzado o de la calidad del
aprendizaje logrado y de lo que el alumno es capaz de hacer con ese aprendizaje.

Se habla de un proceso sistemdtico porque la evaluacion no debe ser un hecho
aislado, sino una actividad o una serie de actividades planeadas con suficiente
anticipacion, que responda a intenciones claras y explicitas y que guarden una
relacion estrecha y especifica con el programa escolar, con las actividades de
ensenanza-aprendizaje y con las circunstancias en que se dan esas activida-
des. Mas adelante se haran algunas reflexiones sobre los pasos o la metodolo-
gia que ha de seguirse en el proceso de evaluacion.

La recoleccion de la informacién es_ gl elemento esencial de la evaluacion. Por
un lado, no se puede juzgar algo que se desconoce y por otro, la precisién y cali-
dad de un juicio depende en gran medida de la informacién de que se dispone.

La recoleccion de la informacion es el elemento esencial de la evaluacién. Por
un lado, no se puede juzgar algo que se desconoce y por otro, |a precision y cali-
dad de un juicio depende en gran medida de la informacién de que se dispone.

Es esta caracteristica de la evaluacién la que permite equipararla con un proce-
so de investigacion. Al igual que no hay un método cientifico, tampoco puede
establecerse un método de evaluacion rigido y Unico. Las caracteristicas del
aprendizaje, las posibilidades del maestro (0 de un equipo de maestros) y las
circunstancias en que ha de desarrollarse la evaluacién determinan cudl es la
estrategia mas adecuada, o simplemente posible, y a qué nivel de rigor y com-
plejidad puede llegarse.

i

Lo que reaimente es indispensable es que el juicio evaluativo no se base en “im-
presiones” subjetivas, en situaciones excepcionales o aisladas ni en informa:
cion insuficiente, irrelevante o accesoria. El maestro debe procurar ante todo
que la informacién que recoge sea la pertinente al aprendizaje o los aprendiza-
jes que pretende evaluar y que refleje realmente lo que al alumno ha logrado ad-

quirir.

La referencia al aprendizaje de/ alumno se hace en singular porque, si bien el
aprendizaje escolar se da normalmente en situaciones de grupo y el grupo es un
factor educativo de gran importancia, a fin de cuentas cada sujeto obtiene y
modela su propio aprendizaje y la institucién educativa tiene la responsabilidad
de certificar la capacidad individual de cada educando.
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La definiciéon propuesta enfatiza que en primer término la evaluacién permite
mejorar el aprendizaje. El maestro no existe para calificar, aprobar o rgprobar
(éstas son, en todo caso, funciones complementarias). Lo que le da su razén de
actuar es el lograr que los alumnos aprendan, ésta es la meta comuin que hace
confluir en un sal6n de clase a maestros y alumnos y que justifica su accion

conjunta.

En este sentido cobra toda su importancia el concepto de evaluacién formativa,
propuesto inicialmente por Scriven (1967) para la evaluacién de programas edu-
cativos y luego aplicado por Bloom, Hastings y Madaus (1971) a la evaluacion
del aprendizaje.

A reserva de exponer mas adelante las caracteristicas y las diferentes fun-
ciones que han de cumplir cada uno de los tres tipos de evaluacion (diagnésti-
ca, formativa y sumativa), vale la pena subrayar que en la mayoria de las oca-
siones la evaluacion deberia ser totalmente ajena a la determinacion de califi-
caciones y a la acreditacion, para servir exclusivamente al conocimiento de la
situacién que guarda el aprendizaje, las dificultades que enfrenta y cémo

" pueden superarse.

La definicion establece que e/ maestro formula un juicio. La informacién obteni-
da a través de algun instrumento o de la observacién intencionada y sistemati-
ca debe ser analizada por el maestro y comparada con parametros adecuados:
que se pretendia con el curso, a qué nivel de comprensién ha llegado el alumno,
qué tanta informacién maneja y cémo la utiliza, qué acciones o funciones
puede realizar, qué preparacion tiene para abordar aprendizajes subsecuentes. . .
Este es el punto en el que es poslble decldir si un alumno acredita o no una asig-

natura. '
N

Es preciso revalorizar el papel personal e insustituible del maestro. La eva-

luacién requiere de un juicio y no debe arrebatarsele al maestro ni él debe rehuir
esta responsabllidad cediéndosela a algtin complicado procesamiento estadIs-

" tico, cuya recionalidad dificlimente se entiende y al que magicamente se le atrl-

buyen cualidades indiscutibles de objetividad y justicia.

A riesgo de resultar reiterativos, es necesario insistir en la necesidad de que el
maestro posea informacién suficiente y pertinente y pueda compararla con pa-
rametros definidos. Es decir, no se trata de aceptar que el maestro “‘conoce a
sus alumnos” y “sabe lo que han aprendido”. Esto es discutible en el caso del
profesor de primaria, pero es realmente insostenible en los niveles superiores,
en donde los contactos maestro-alumno son aislados, y especialmente en el ni-
vel medio, en el que frecuentemente el maestro atiende a varios cientos de
alumnos. En estos casos cobra mayor importancia el afinar los mecanismos pa-
ra allegarse informacién, pero no puede suprimirse la accion del maestro en su

intepretacion.

Al llegar aqul puede entenderse el papel de la calificacién. El maestro puede
expresar su valoracién del aprendizaje en un simbolo numérico o literal que
expresa sintéticamente la calidad del aprendizaje alcanzado.4

N
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3. FUNCIONES DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Hacier)do un intento por jerarquizar las principales funciones que deber4
cumplir la evaluacién, se expresan en el siguiente orden:

a) Apoyar el aprendizaje

i La retroalimentacion resultante de un proceso de evaluacién permite corregir
errores, aclarar confusiones, retomar puntos no comprendidos, desarrollar acti-
vidades complementarias o de afirmacidn, etc. '

El simple hecho de permitir al alumno y al maestro conocer-la eficiencia con
que se esta dando el aprendizaje les permite ser conscientes del mismo y asu-
mir la responsabilidad que les corresponde.

Una evaluacion del aprendizaje que se preocupe ante todo de favorecerlo, deja-
ra por fuerza de ser un proceso confuso, amenazante o desvinculado del trabajo
cotidiano del maestro y los alumnos. )

b) Dar elementos para decidir sobre la acreditacién de un curso

La institucion educativa y el maestro tienen la responsabilidad social de certifi-
car quién es capaz de ejercer una funcion profesional y quién ha logrado los co-
nocimientos, las habilidades y las destrezas inherentes a una etapa o un curso.

Esta responsabilidad ejerce también ante el propio alumno, a quien puede per-
judicarse seriamente si se le asegura que es capaz de enfrentarse a tareas para
las que no estéa realmente preparado. ‘

c) Dar un conocimiento de la calidad del proceso educativo

Las afirmaciones, tan en boga actualmente, sobre un supuesto deterioro de la
educacion mexicana tienen muy discutibles bases de sustentacion y ofrecen
generalmente muy pobres, e igualmente discutibles propuestas de superacion.

El primer paso para mejorar la calidad de la educacién constiria en concoer
cuél es el nivel de calidad que se esta logrando reaimente.

d) Proporcionar informacion para la planeacion

Desde el &mbito especifico del aula hasta las deciciones de caracter general a
nivel nacional y que tienen que ver con ajustes o modificaciones en planes de
estudio y programas, las estrategias de ensefianza-aprendizaje, los apoyos di-
d4cticos y los mismos procedimientos e instrumentos de evaluacion, deberfa
actuarse a partir del conocimiento del avance y los resultados que se estan ob-
teniendo y de las dificultades que se estan enfrentando.

e) Proporcionar informacién a otras instancias

Aungque no se evalua para que la administracién elabore documentos o Integre
expedientes, esta es una actividad necesaria que debe captar la informaclién re-
r 4
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sultante de la evaluacidn. El error en que se cae facilmente es aceptar que los
administradores determinen coémo se evalta, en funcién de la conveniencia de
su trabajo y no de los requerimientos del aprendizaje. .

Segln la edad de los educandos, el hacer llegar informacién comprensible y
oportuna a los padres de familia puede ser una funcién importante de la eva-

luacién.

No se incluye en este punto ni al maestro ni al alumno, puesto que ellos son los
primeros en manejar la informacién de acuerdo a la primera funcion enunciada.

4. LOS TIPOS DE EVALUACION

Si la evaluacién ha de cumplir diferentes funciones, es légico hablar de distin-
tos tipos de evaluacion. Actualmente se consideran tres: diagndstica, formativa
y sumativa, que es una categorizacion til para orientar el trabajo del maestro
en el aula.

En forma muy sucinta se mencionan a continuacién los elementos fundamenta-
les de cada una.b -

a) Evaluacion diagnéstica

Es la que se realiza antes de iniciar una etapa de aprendizaje (un curso, una uni-
dad, un tema) con objeto de verificar el nivel de preparacién que poseen los
alumnos para enfrentarse a las tareas que se espera sean capaces de realizar.

Generalmente-al iniciar un curso se parte de una serie de suposiciones que pro-
vocan pérdida de tiempo, errores, confusiones y muitiples dificultades para el
desarrollo dle proceso ensefianza-aprendizaje. Una evaluacién diagndstica per-
mite verificar esas suposiciones y remediar las deficiencias antes de que se
conviertan en problemas insalvables.

Por ejemplo, en vez de que el maestro de estadistica suponga que sus alumnos
saben aritmetica y algebra, verifica la comprension de los conceptos y el domi-
nio de las operaciones que seran necesarias para su curso y estara en posibili-
dades de repasar los puntos débiles o sugerir bibliografia y ejercicios a los
alumnos que lo necesiten, aumentando asi las probabilidades de éxito.

O bien, los alumnos que tomaran un taller de lectura y redaccién serén cons-

' cientes de las limitaciones que tienen en cuanto a vocabulario, conocimientos
gramaticales, técnicas de lectura y otros elementos que han de necesitar para
las tareas que se les exigiran.

La decisién de si la evaluacion diagnéstica se‘hace al principio del curso o an-
tes de una o varias unidades depende de la ubicacidn de una asignatura deter-
minada en el plan de estudios y de la relacién que uno o varios temas tienen con
cursos o niveles escolares anteriores. En todo caso, este tipo de evaluacion de-
be referirse a los conocimientos o habilidades necesarios para enfrentar exito-
samente |los temas y tareas del nuevo curso.
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La evaluacién diagndstica no debe conducir a la modificacion del programa, al
menos en sus partes fundamentales (v. gr., convertir un curso de problemas 'so~
cgales y econémicos de México en uno de introduccion a las ciencias sociales)
sino a la adecuacion de las estrategias didacticas. '

Los resultados de la evaluacion diagnostica no deben ser s6lo del conocimien-

Lo del magg:jo, sino que deben darse a conocer a los alumnos, de modo que ca-
a uno individualmente conozca su punto de parti i i

iday lasi ¢

poved e o ' p y tuaciéon en que seen

tEl trabajo del maestro puede alige(arse Yy puede lograrse un mejor conocimien-

o plor parte del alumno de su propia situacién si se utilizan instrumentos auto-

g;arl] :allt;leest,.:uncfluefdesde luego es imprescindible que los alumnos compren-
ntido y-a funcién de este tipo de evaluacié

o on, d g

dan *‘hacer trampa". +de medo que no preten

A.Igunqs procedimientos poco formales o estructurados (interrogatorios orales
discusiones grupales, etc.) no proporcionan una informacién muy sistemética’
pero o.frecen en cambio la posibilidad de profundizar o abundar sobre aspectos'
e_spegla!mente importantes o dificiles, precisar en qué consisten las deficien-
;:lsacsj, m_dagar sobre sus causas, conocer los remedios que ya se han int'entado. ‘

e eleg;;.g;:]%i?g;‘proporclonar una informacién mas ricay de mayor utilidad pa-

padas las cgrac!eristicas y las finalidades que persigue la evaluacion d-iagnés-
tica, es obvnp que no debe asignarsele una calificacién ni debe promediarse o
afectar de ninguna manera la calificacién que el alumno obtendra en el curso.

b) Evaluacion formativa

Esla que se realizg dyrante el desarrollo del proceso ensefanza aprendizaje pa-
ra localizar las deficiencias cuando aun se esta en posibilidad de remediarias.

Como se mencion6 anteriormente, este concepto se debe a Scriven (1967) quien
plantea que, dada la dificultad de introducir cambios en un programa ya estruc-
turaQQ, conviene establecer sistemas de evaluacién durante el proceso de for-
macion de ese programa, de modo que se tengan elementos para mejorarlo du-
rante el periodo de su elaboracion.

En el aprendizaje escolar nos enfrentamos a una situacién mucho mas proble-
métipa: las deficiencias encontradas en una evaluacién sumativa son ya irre-
mediables, al menos para el grupo y el curso que se esté4 evaluando, y son de
hecho un fracaso. Poriiendo un ejemplo dramético, dirlamos que constatamos
que el nifio que estaba aprendiendo a nadar no tuvo éxito porque se ahogé. Es
esencial detectar las dificultades y los errores cuando aun se esta a tlempo de
corregirlos.

La evaluacién formativa no pretende “calificar” al alumno ni centra su atenclén’

ep'los resultados sino que se enfoca hacia los procesos y trata de poner de ma-
nifiesto los puntps débiles, los errores y las deficiencias, de modo que el alum-
no pueda corregir, aclarar y resolver los problemas que entorpecen su avance.

[
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Las caracteristicas fundamentales de la evaluacién formativa son las siguien-
tes: .

1. Su tnica funcién es la retroalimentacion, es decir, proporcionar al maestro 'y
al alumno informacién sobre la forma como se est4 desarrollando el aprendizaje.

2. Se orienta al conocimiento de los procesos, méas que de los productos. Por
ejemplo, no interesa tanto saber si el resultado de un problema es correcto sino
conocer la manera como se llegé a ese resultado.

3. Busca informacion especifica sobre las partes, las etapas, los conocimien-
tos necesarios para el logro de los objetivos que plantea un curso.

4. En ningtin caso debe asignarsele una “calificacion” ni promediarse ni afec-
tar de ninguna manera la calificacion o la evaluacion sumativa de un curso.

Este ultimo punto encuentra frecuentemente resistencia por parte de los maes-
tros. Esto se debe sobre todo a la vision deformada de la evaluacion, a que se
hizo referencia en la primera parte de este articulo, que la confunde con la cali-
ficacion o que cree que siempre que el alumno hace un ejefcicio o contesta al-
guna pregunta hay que darle o quitarle “puntos”. i .

Si la evaluacidn formativa fuera considerada para el promedio, de hecho se anu-
Jarian sus aportaciones positivas, pues tendria las siguientes limitaciones: |

— Sele niega al alumno la oportunidad de cometer errores y corregirlos, puesto
que afectarian en forma negativa su resultado final. Los errores son una fuente-
importante de aprendizaje; si el alumno se equivoca y tiene opo'riunidad de
constatarlo y descubrir por qué, en qué consisti6 su error y como debe corre-
girlo, alcanzara de hecho un aprendizaje mas firme y mas claro que si nunca ser

hubiera equivocado.

— Sila calificacién y la acreditacion estan en juego, el alumno echara mano de
todos los recursos posibles para enmascarar sus deficiencias y aparentar el

mejor aprovechamiento posible.

— Se le niega al alumno la posibilidad de asumir la responsabilidad de su pro-
pia evaluacion y de adquirir consciencia de la forma como se esta dando su
aprendizaje y de lo que debe hacer para mejorario. La evaluacion formativa, al
desligarse de la acreditacion permite al maestro evitar actitudes de vigilanciay
supervisién e involucrar mas al alumno en el desarrollo de la tarea.

La utilizacién de instrumentos de auto-evaluacién es especialmente recomen-
dable para actividades de evaluacién formativa. Inclusive, pueden desarrollarse
instrumentos que permitan a los alumnos evaluarse entre si, sea por parejas o

en equipo.
Al igual que para la evaluacién diagnéstica la utilizacion de procedimientos po-

co estructurados o informales puede ser de gran utilidad para que el maestro
el grupo mejoren el aprendizaje y tengan una vision mas clara de la seguridad

con que van avanzando.
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Si\ggggttee?gptet, de los resgltados de la evaluacién formativa se derivaran ac-
S aand |ent es a'correglr errores, repasar o reforzar puntos débiles, asignar
extra o lecturas complementarias a quien las necesite, etc
]

C) Evaluacion sumativa

Esla i
s cog}:uenf: cr;ablf;da/d término de una etapa de aprendizaje (un curso, una unidad,
ades, un tema) para verificar los resultados alcanzados.

53:: ;upeos d(;eei\i/?gjzcnsgnse enfoc.a a Igs objetivos generales o fundamentales de un
tegraéién soira rgfierosglue implican el.mayor grado de complejidad o de in-
e acion. | Sere € solo a los conocimientos que debe haber logrado un

, Sino también a lo que debe ser capaz de hacer con esos conocimien-

tos, o bien a las habilidades
“desarrollar? que debe poseer o las tareas que debe ser capazde

Es . g

ciét: ;scsil(t)lpr):scli:t:;zliaCIOnlqug esta directamente vinculado con la acredita-

e b oadois qrrgla mente se 9?<presar_é en una calificacién. Esta cir-

il 2 ejable qye se utilicen los instrumentos mas estructura-
postble y que permitan obtener informacion clara y acorde con los

aprendizajes a evaluar, e i h
fundidad. » €8 decir, que los reflejen en toda su complejidad y pro-

’

Las isti
cer ffféi:&”:ﬁ'aﬁﬁif.if ada programa determinaran si lo mas apropiado es ha-
en quémomentos habrf Suc;natlvg al final del curso o si deben hacerse varias y
grafia debe lograr un r:.ar.' e realizarse. Por ejemplo, un estudiante de mecano-
al final'del surso, €l U'e"t'mo de velocidad y precisién y esto ha de constatarse
acreditacion) la dif que tenga mayor importancia (desde el punto de vista de la
ejemplo en g)st:sdlf;?;“ad > facilidad con que se aproximé a la meta. Otro
Bretsniien e e?r;llu; podria ser un curso de historia de las ideas en el que se
distintos autores. un o no comprenda la manera como se han influido entre sl
de cada autor “, conjunto de eyaluaCIones sobre el conocimiento aislado

evaria a conclusiones erréneas sobre el éxito del curso.

Un curso di i
by ;c:ailf:;?ir;fﬁsvzr;a :ll] ie‘a/ uln prggrama que contenga algunas unidades tedri-
G0 1Pl e pects ,Iar 'g uacion podria consistir en un examen que verifi-
UrS0 th e orgl ea lz_acnOn de un trabajo que demuestre el segundo. Un
prbcs i y escrita requeriria de distintos momentos y diferentes
par evaluar cada una de las habilidades deseadas. -
Cua i
men?:sf :: iﬁ:él;ta:gg?a ?:, :trl]vcudrso requiere de varios instrumentos o varios mo-
el STl B o lorarir ? e cgga uno de los aspectos evaluados determina-
e e taend adgalnflcamén. Sumar un conjunto de evaluaciones
liaciones sianlticart promediarlas, es decir, dividirlas entre el nimero de eva-
» Slgniticaria que todos los elementos u objetivos evaluados tienden la

misma importancia.
5. LOS PASOS DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Dado el
g ;:::;;:I cc)ieisa(rjrollo de Ia teorfa de la evaluacién serla pretencioso hablar
gla de la evaluacén. Es mas, los pasos que a continuacién se

Sl
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sugleren no son necesariamente aplicables a todas las circunstanclas; algunos .
podran suprimirse a veces, en ocasiones se fusionaran dos o mas. Lo importan-
te es que el maestro sea consciente de que una-evaluacion debe ser planeada e
instrumentada’y que un examen no consiste simplemente en dictar algunas pre-
guntas que se le vienen a la cabeza ante el grupo, en el momento en que va a
evaluar. ' - o -
. ¢ 4 v X B i B O

La planeacién del proceso de evaluacién del aprendizaje en un curso semestral
o anual se da en dos momentos: antes de iniciar el curso, al analizar el progra-
ma y hacer la estimacion de tiempos, estrategias y recursos, y en e/l momento
de instrumentar cada accién evaluativa, de acuerdo al plan general del curso.

a)“P/aneaciévn genera[fde la evaluacion del aprendizaje

Antes de iniciar un curso el maestro, o el equipo de maestros debe analizar el
programa, detectar los puntos clave, prever los aspectos dificiles, destacar las
relaciones existentes entre las distintas unidades o temas, definir los momen-
tos de integracién y, en funcion de todo lo anterior y de acuerdo al tiempo real
_disponible, hacer una estimacion de fechas que, desde luego, se ira ajustando
conforme al desarrollo real del programa. R '

Con la informacién anterior, es posible establecer los momentos en que habran

de desarrollarse acciones evaluativas. :

Las “cartas descriptivas”, que estan tan arraigadas en muchas escuelas y pro-
gramas, no cumplen el propésito de planificacion que aqui se establece pues
(de acuerdo a la critica hecha anteriormente) circunscriben la evaluacién a obje-
tivos especificos e impiden atender los aparendizajes mas amplios y complejos
y las relaciones existentes entre ellos. _ 5,

" En general, el uso de cuadros, graficas y diagramas resulta muy poco recomen-
dable en actividades de programacién o planeacién educativa. Si bien dan la
impresion de orden y Sistematizacion (que a menudo no es mas que escasa-
mente una impresién) el esquematismo a que obligan conduce a la superficiali-
dad y a la supresién o desconocimiento de matices, relaciones, orientaciones y

* observaciones que son indispensables para comprender cabalmente las inten-
ciones y los alcances de un programa.

o o .

. Parece mas recomendable desarrollar el ptan de evaluacién en un texto que es-
pecifique el momento en que se hara cada uno de los tipos de evaluacion, con
qué finalidad se desarrollara, qué puntos. del programa comprenderd y qué tipo

~ de instrumento o estrategia utilizara. ,

S este artfculo fuera un curso sobre evaluacién del aprendizaje y los puntos

que aqul se tratan fueran unidades (acéptese como ejemplo, de ninguna mane-

ra se pretende que éste sea un curso), el plan de evaluacion podria quedar como
. slgue: . R e .
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+ Evaluacidn diagnéstica:

e an : .
L, qt:es gleérpuupn(:c:fa,:;:rggg?:ée:lapa%a;dgs 2,3y 4 para detectar los concep-
: ' ot uacion del aprendizaje i '
misma y sus 3 tipos; se utilizar4 un intérrogator’i)o oral aJI érféofuncmnes dola

* antes
del punto 6, abarcando las caracteristicas principales de cada instru-

] .

+ Evaluacién formativa: o
¢ después del punto 3, abarcando 2

gepto de evaluacién y en sus funci
siones grupales: *

oy 3, para veri.ficar si hay claridad en el con-
nes; se realizara en corrillos, con conclu-

* des [ ' i ‘
pués del punto 4, para'detectar si Se comprendieron las finalidades, las

caracteristi ¢ i
ticas y los requisitos que debe cumplir cada tipo de evaluacién; se
N ’

- aplicara un cuestionario.
* despué ifi i ‘ '
adecugdoz ('j;;lr;n:ntcl{ 5, para verificar si el alumno es capaz de seguir los pasos
e alumnoedaelzar la evaluacion; se hara mediante un ejercicio aplicativo
. sarrollara fuera del aula Yy se revisara en el grupo

o d
las L’L’Z’.’é‘?ui'a‘éiiaé'°”°,‘.’e' punto 6, para constatar que el alumno comprende
€ aplicacion y las técnicas de elaboracién de cada instru-

mento; se realizarda medi jercici
s iante ejercicios de i i i
mento, que revisara el maestro. Slaboracién de cada tipo de l.ﬂS"U‘

NN "
+ Evaluacién sumativa:

* al fina ; ifi '

o r;zl éiizleg:‘r's'o, para veflflcar que el alumno posee conceptos claros y es

ekl t a evaluacion de un curso; se hara mediante un examen que
preguntas de concepto y problemas de aplicacion.

;?r%ghrzcr:r?:e?ct;ag,aneacmn general del aprendizaje deberla formar parte del
» @n cuyo caso el maestro sélo tendrfa que adaptarla a las ne-

cesidades especificas de un grupo. En t
. Ific ; odo ca indi ke
cio del curso definir cuando, cémo y qué se v:% :;?j;pensable desdetin

b) Realizacion de la evaluacién

Al mo je reali ‘ ’
seguirﬂigtge?? rgahzar cada una dg las evaluaciones previstas, es necesario
le de pasos que permitan instrumentarlas adecuadamente.

El proc

verz:cgghginelnto que se describe a continuacién no pretende ser rigido ni unl-

s pdedegn " sasl t<:aracteristicas del aprendizaje o los aprendizajes, algunos pa-
ultar obvios o, por el contrario, descomponerse en varias activi-

.
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10 Definicién de lo qué se va a evaluar

Este es el paso ésencial del proceso evaluativo. Mientras mas precisay comple-
ta sea esta definicién, mas posibilidades se tendran de hacer una evaluaciéon

acertada. .
Es necesarlo establer cuales son los contenidos que se incluirdn en la eva-
luacién, con qué profundidad, en qué contexto, con qué enfoques; si se requiere

- el manejo de datos o de conceptos; qué tipo de habilidades, destrezas-o proce-

sos deben ponerse en juego.

En el paso de aprendizajes abstractos o complejos, puede ser necesario deter-
minar los indicadores que permitan inferir su logro o los resultados o productos

que debe mostrar el alumno.

‘20 Determinacién de procedimientos .

. A partir del primer paso se puede establecer la situacién mas propicia y el tipo

de instrumento que puede servir mejor para recoger la informacion pertinente.

3° Elaboracién del instrumento

Si se trata de un examen, una lista de comprobacion, .una guia de observa-
ciones, etc., debe desarrollarse el instrumento junto con su clave o codigo de
respuestas o su instructivo de aplicacion.

Cuando la evaluacion va a efectuarse mediante la realizacion de un trabajo, se
requiere de una cuidadosa explicitacién de sus lineamientos, las indicaciones
que se daran a los alumnos, los requisitos o normas que debe cumplir, las
pautas para su desarrollo. El asignar trabajos insuficientemente definidos im-
posibilita la tarea posterior de evaluarlos.

\

4° Definicién de pardmetros

A partir del instrumento concreto o de la definicion del trabajo que se solicitara
puede establecerse cudl es el nivel minimo aceptable, qué ponderacién se dara
a cada una de sus partes y si existen requisitos indispensables cuya ausencia
haria. inacept‘ab.Ie un trabajo o que impedirian la acreditacién de un curso.

.

5° Aplicacién del instrumento

Esta debe hacerse en las mejores condiciones para que el alumno demuestre
su capacidad real, dandole el tiempo suficiente y procurando un ambiente que
permita el maximo de concentracién y tranquilidad. Las situaciones solemnes o
represivas viclan el acto evaluativo tanto como las Interrupciones, las distrac-

clones o el desorden.

El alumno debe saber de antemano sl se permitira-o requerird el uso de instru-
mentos, lbros, apuntes, tablas, etc., de acuerdo a los aprendizajes que se van a
evaluar y a las caracterlsticas mismas del instrumento.
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- 6° Revision - -,

De acuer i

trabajo e??n::a:ggug?ogzdr:;p:estas o los lineamientos establecidos para un
Su revisid i i .

-anotacién de observaciones. ©nyala asignacion de puntajes o ala

7° Juicio de valor

De acuerdo a los ini orm maestro em uiclos
pardmetros definidos anteri a '
B . ; riormente, el ma j
..acerca del nivel alganzado y de las deficiencias enco;nradas ! g 'I

8° Utilizacién de los resultacos

“El maestro . . : »
gunos pumifsdi'si"frgﬂif f;zr:smaran Si es preciso (o posible) volver sobre al-

’ r i - = )
alumno, etc. emediales segun las deficiencias de cada

En el caso de Sones ; : '
figacion. _ I'sus conclusiones en términos de una cali-

6. LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION

A estas alt i ’ .

mentos so#r.fa:uf::s't.?:f{ﬁ‘:}{‘;?mgnte absurda la discusién sobre cusles instru-
Solo se puede hablar de inst: €S”y que “ventajas” o “desventajas” encierran.
informacion que se requiere umE;ntog {005 S Menosiayeriailos pdra reabger i
qU16 58 Pretenda evaloer de’len uncion de las caracteristicas del aprendizaje
ningin instrumento que )L;ued:sdcond'c'ones en que habra de aplicarse. No hay
las necesidades de la»evaluacié:.seCha'rse.a pric’i ni ninguno que cubra todas

Es pertin . _— ;
tivoz. ente haéer algunos comentarios sobre los llamados exdamenes obje-
En primer | ; : ' , :

qui;era en;’g:gé:‘saebgzeq*r-':ﬂét;larar. en qué consiste su objetividad. Si por ella
exacta del aprendizaje, esto sela'n una realidad objetiva, es decir la dimension
verificar, En realidad sa las ”e”a muy discutible y précticamente imposible de
subjetividad del evaluador ama “objetivo™ para indicar que son ajenos a la
o calificacion es 1o Gnico que pero esto tampoco es del todo cierto. Su revisién
cerla upa maquina.ona qer Sl es objetivo en este sentido, puede inclusive ha-
conozca la clave de res u% tsona totaimente ignorante del tema, con tal de que
slave e tesmrEatEs ci:rtafna& Pgro enlla elaboracion del instrumento y de esa
del programador d ente interviene la subjetividad del evaluador.” . o

grama o.r e la computadora si es ésta |a que “elabora’ el examen.

. Loqueamen : i ' ot
lasiespon:at:ﬂzass haci.e en nprr!b(e de la objetividad es diluir, rehuir o encubrir
o . confundes' a'subngwQad no es nociva a la evaluacion, con tal de
o S R ra conI adarft?:t(afuedad, el capricho o la desinformacion. Lo que
quiere es la definicion clara y precisa de criterios y parametrosy

su aplicacién equitativa a todos fos alumnos
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La bibllografla sobre Instrumentos de evaluacién es muy abundante, la mayoria
de los libros que tratan el tema de la evaluacion educativa se refleren preponde-
rantemente a su Instrumentacion.8 Unicamente con fines de ordenamiento y
clasificacién se propone el sigulente cuadro. La experlencia y la imaginacién
del maestro le permitiran desarrollar instrumentos mixtos, diferentes o hetero-
doxos pero aproplados a sus necesidades y a las de sus alumnos.

Tipo de aprendizaje Instrumentos
Conocimientos ] ’ Examen objetivo
Manejo de informacioén y Examen por temas
conceptos » - Examen oral
Habilidades y procesos Solucién de problemas
mentales _ L_Elaboracién de trabajos
Relaciones sociales —\ Lista de comprobacidn
Actitudes * .| Escala estimativa
Habitos ) € Anecdotario
Destrezas fisicas Registro especifico
_ . Realizacion de tareas
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_NOTAS: N

1 Alo Ia{go d j aresponsa
el trabajo se hablara “d n sin . sabilidad pe
el maestro” i
| t‘, il ; » en singular, para recalcar | o]
fatizar que el maestro ;stir:lsuslituilbl; eneld ) "'e dizaje, irIC|uidar la evaluaC”iléll Yelrl‘
o : o 2 a el desarrollo del fenéme cativo, que U“da’”'e“.
: S no edu :
almente consiste en nter‘accnones humanas. Sin embargo, el trabajo docemt; Sé benefficia enor

5 Ziiazo;iit:‘liiiilnt;asbaj_o en equipo, conviene impulsarlo
originalmente debida a Tyl lali
Esta definicion a Tyler (1950); la literatura '
, pero probablemente su influencia en México se Io:%bsrce);rl:?c:ggietfalsréirzfg'e‘:

s vera et al. (1972).
Angel Diaz Barriga en su arti
_ articulo Tesis pa
gl o P ra una teoria de la evaluacion 1
o ofrece: so'qtéllen mas se hg aproximado a proponer alternativasy ere de{lvaClones it
e onecer B u‘(;ones accesibles y practicas para el maestro en e,l per'o i se encuentts
i nsideraciones que hacer foas
Mol ] en torno a las escalas ificaci
T e srilv'ir:r:;zn:;es 'pero que.en realidad no responden ad:ir?;::::i%'r?cér?gz debe::“
o de(f::ras dg razén cyando apenas son (en el mejor de los caslog)' gf‘éi":
cHllicReion s b maciones gctltudinales, etc. Un andlisis serio del problema de la
e cion titasa a| ion'y el espacio de este articulo, pero se ganarfa m r‘: tan sol
5 Para una descripcl proceso de evaluacién y como una expresion de s uCItO e
s A deecp '?ar:‘zz gstzlallad_a de los tipos de evaluacion, ver Olme:ée(il‘.;?g)d% 263-276.
i Ll (a:ryat_:lén sumaria”, pero esta palabra significa “breve .répldo" V
NS, £l o ugmal, por lo que es inadecuada para el concepto qucle se desea
e o St evaluacig:es(;gzi' 13) la llama “aditiva” pero esto implicarfa que se trata
d ima : necesariame
, Cs;urr{v)qt:vo » aunque no figure en el Diccionario de | Te e Expapte o ore el teming:
. r. Diaz Barriga (1980). SRS Sapaote:
0s siguientes pueden ser Gtil
es 3
i ' al maestro: Olmedo (1979), Tenbrink (1981), Gronlund (1973) y

Carmen Castro
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Edda Norma Jiménez de la Ros

' ' ay Barrios
A i du A en
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(z. Alonso Ramirez Silva
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Secretarla de Educacién Publica L -
Acuerdo No. 17. Diario Oficial g ) "
México, 1978.

Acuerdo'm’lm. 17

DIARIO OFICIAL Lo
SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA _ .

ACUERDO Num. 17 que establece las hormas a que deberan sujetarse los
procedimientos de evaluacion del aprendizaje en los distintos tipos y
modalidades de la educacion bajo el control de la Secretaria de Educacion

Publica.
Al margen un sello con el Escudo Nacional, que dice: Estados Unidos Mexi-
canos-Secretaria de Educacion Puablica.

ACUERDO NUM. 17

ue deberan sujetarse los procedimien-
os distintos tipos y modalidades de la
fa de Educacién Publica.

ACUERDO que establece las normas a q
tos de evaluacion del aprendizajeen |
educacién bajo el control de la Secretar

os 38 fraccion |, inciso a) de la Ley Orgénica de la
fraccién |l y 46y 47 de la Ley Federal de

Con fundamento en los articul
ento Interior de la Secretaria de Educa-

+ Administracién Publica Federal; 7, 24,
Educacién y 2 y 6 fraccion |, del Reglam

cion Publica; y .

CONSIDERANDO

zaje es un proceso inherente a la tarea educativa,

Que la evaluacién del aprendi .
han logrado los objetivos del aprendizaje,

indispensable para comprobar si se
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: ) d C p ' y

Que la evaluacién del aprendiza '\
y programas de estudio; a la seleccién de métodos educati
ivos;

Que la evaluacién del aprendiza

teristicas especificas de | iferente 0 ducacidé
g os diferentes ti modalida el ae

bajO el control de Ia Secretaria de Educac';Fi)é: Pyubl‘ Cldades d ' acien
Ica. )

A wX del i j i

Que para fines de unificar

(\;Iae'?; r;ormar los procedimientos d
ades que conform i

‘ an el sistema educativo-nacional he dictado lo siguiente:

ACUERDO

ARTICULO 10.—Es obligaci
o .—Es obligacién de |
servicios educati as escuelas y demas
como la adquisigéonsazzaégzgﬁiaeprtendizaje de loa educaunngg:dzztgﬁzig;ezt;z
y la formacion . ntos, el desarrollo de habilida
. de actitudes, sefialados en los Programa: t();:ciasctisgi)c; ?/?gsetz;etzass

ARTICULO 20.—L i
Brocest edto e oa svsguv:zc:6;ed:rloacl:zrdeinqizatje deber4 realizarse a lo largo del
mientos pedagdgicos adecuados. Los

programas de estudio ivi
pésitos. . y actividades escolares deberan responder a estos pro-

ARTICULO 30.—La e A
L0 30.—La escala oficial icaci
con la siguiente interpretacion: de calificaciones ser4 numérica del 5 al 10,

10 Excelente

9 Muy bien

8 Bien

7 Regular "y
6 Suficiente S

5 No suficiente

ARTICULO 40.— i
G0 do s progra::rsa ;uc:g:ratiwdad la escala sera congruente con el conteni-
A escuela o unidad que preste servicios educativos

determinara los i
i comportamientos ne
al término de una etapa de aprendlzacjzsarlos Sl eiouiaeRs HICSR

ARTICULO S0.—La
tomar decisiones pe?ﬁ‘;algaflén Permanente del aprendizaje deberd conducir a
g0gicas oportunas para asegurar la eficacia de la ense-

je debe i '
J e Instrumentarse atendiendo a las carac-

coordi
y rd;r::gua e]ducacién en toda la Republica, con-
acion del aprendizaje, en los tiposymo-

" ARTICULO 60.—La evaluacion fi

 taria de Educacién Publica, que adm

- ARTICULO 100.—E! educando acredit
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’

el aprendizaje, asi como la ihtegracion de calificacion parciales que

flanzay d
expresen el rendimiento alcanzado por el educando dentro de una etapa defini-

da de dicho proceso. ;

nal sera el resultado de la integracién de las
materia, asignaturay area de plan de estudios
e establezcan la direccion general de la Secre-
inistren servicios educativos. .

calificaciones parciales en cada
conforme a las disposiciones qu

dos que obtengan la anotacién 5 en la evaluacién

ARTICULO 70.—Los educan
dimientos de regularizacion que al respecto se de-

final se sujetaran a los proce

" terminen. . e e e

H e
80.—Las direcciones generales de la Secretaria de Educacién Puabli-
cativos, podran disponer la realizacion de exa-
mo un elemento

_ARTICULO
"ca que administren servicios edu
menes finales. En caso de efectudrse éstos, se formaran co

- ‘més de juicio para completar las ‘evaluaciones parciales.

en servicios educati-

ARTICULO 90.—Las escuelas y demas unidades que prest
en.su caso, del nivel

vos, deberan informar al educandoy a los padres o tutores

- de parovechamiento alcanzado por el educando.

ara un ciclo, grado, materia, area de estu-
lan de estudios vigente, cuando obtenga

dio o asignatura de acuerdo con el p
lificaciones, la.anotacion 6 0 mas.

segun lo estipulado en la escala de ca

' ARTICULO 110.—Las direcciones generales de la Secretaria de Educacion Pu-
blica a las que se encuentran adscritas las escuelas y demas unidades que
prestan servicios educativos, deberan determinar para efectos de promocion y

acreditacién de estudios los prerrequisitos correspondientes.

endencia de la Se-

ARTICULO 120.——'Es competencia y obligacién de cada dep
ativos, determinar

cretaria de Educacion Publica que administre servicios educ
los instrumentos y técnicas de evaluacion que convengan, asi como las normas .
y procedimientos para establecer las acciones pedagogicas adecuadas. Sera
ademas, responsable de la observancia del presente acuerdo, y,con la asesoria
del Consejo Nacional Ténico de la Educacion y la coordinacion de la Subsecre-
tarla de Planeacion -Educativa, dictara disposiciones para hacer operante su

contenido.

TRANSITORIOS

s a partir del afo escolar 1978-

PRIMERO.—EI preéente acuerdo tendra efecto
educacion bajo el controi de 1a

1979, en los distintos tipos 'y modalidades de la
Secretaria de Educacion Publica.
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: 4 gan los acuerd ;

la Direccién G 0s 3810 del 30 de ;

relativa a la esfi?r?;zlig: dEer;sae;?r?)nzahNormal del 25 de j.muilrgodc;e1 19%26,;: Iigggge
i vec ) ]

.Que se opongan al presente acuerdo‘?m.,iento asf como todas las disposiciorfes

. TERCERO.—E|
.—El present :
la Federacién. € acuerdo debera ser publicado en el “Diario Oficial” de

Sufragio Efectivo, No Reeleccién.
México, D.F., 25 de julio de 1978.

~ El Secretario Fernando Solana.—Rubrica.
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Alumnos de Barbiana. Carta-a una Pro-
tesora. México. Ediciones de Cultura
Popular, 1977.

p.22.83. - .

- Carta a una profesora

v LOS EXAMENES
Las reglas para escribir

En junio, me presenté al tercer afio de Barbiana, para el diploma de secundaria
inferior como alumno libre. -

El tema de la-composicién era: “Hablan los vagones del ferrocarril”. -

En Barbiana habia aprendido que las reglas para escribir son las siguientes. Te-

ner algo importante que decir, 0 que sea atil para todos o para muchos. Sabera

quién se escribe. Recoger todo lo que sirve. Encontrar una l6gica para orde-

narlo. Quitar toda palabra que no usamos hablando. No fijarse limites de tiem-
. po. Asi escribo con mis compaiieros esta carta. Asl espero que mis alumnos

escriban, cuando yo sea maestro.

' \
La sartén en sus manos

Pero ante un tema semejante, ¢de qué me servian las reglas humildes y sanas
del arte de todos los tiempos? Si querfa ser homesto, deberia entregar la pagina
en blanco. O bien criticar el tema y a quien lo habia entregado.

Pero, yo, tenfa 14 aftos y venia de la montafa. Para entrar a la normal necesita-
ba ese diploma. Esa hojita de papel estaba en manos de cinco o seis personas
extrahas a mi vida y a casl todo lo que amaba y sabla. Gente despreocupada
que tenla la sartén por el mango.
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Traté, pues, de ibi A

: , de escribir como usted i

S Dwes. de &3 . edes quieren. De mas esta deci

o o arments .saheron.me;or los escritos de los sedorito morion oo sare:
ap rido al guiso de lugares comuhés HBIRIEa S Gacans

El complejo de la trampa

La tar
ea de francés era un compendio de excepciones

Hay que abolir los examenes. p
ustedes leales. Las dificultades Se ponen en el mis
mo

; s, quiere decir i ;
que le hubiesen declarado la guerra a los cr‘::ctl':gg:nsla mania de la trampa. Ni
08. - .

¢Quién los obliga a eso? ;El bien de A
- s?°

Buhos, guijarros y abanicos

El bien de ellos, no. Fue ap ‘
R . ) . Fue aprob %
sabria pedir dénde estd el gaﬁoéd»o con 9% un muchachito que en Francia ni

Solo sabia pedir by :
r bah i . .
08, guijarros y abanicos, ya sea en singular como en plural. 11

% ) unas dO i n or ser ex

-El resultado fue odi - : m as
ar el francés tanto ¢
nc .COMO se pueden odiar las i
frshic . atematicas.
El fin : - =

Aquel ver i v .' . T
h:bia sen?i%% Zib;:geus}:jaladg ;?s(irsgr?:le,E lavando platos en un restaurante. Me
loagr : S. Enlos albergues i i

g aQo comunicarme con muchachos de Europa y%:eiflr?éirnacxonales havla

Volvi decidi iap i ' : o :

i o e o podercomumiowsscon e orioo,TUchos Y mal due 1o
; con todos ;

nuevos, riéndose de las sagradas fronteras de ?‘éZOSSti?arshombres problemas

Los medios
. \

En los tres afos : L AR I e

idiomas: francéseizZlés:CTu:r?i:glac;sen vez de uno, habiamos aprendido dos

tar cualquier discusién. un vocabulario suficiente como para afron-

S %1

A condicién de no g
&3, la gramanca'sé‘;c:;;fenég aspaviento por alguno que otro error dé gramatl-
cuando hay que'escribir, Para leer 0 hablar, no se

precisa. Después, poco a
' ] ) poco, i
tienen interés pueden estudiarl:e g acimilanas porisloldo: MA® ree s que
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Por otra parte, es lo mismo que pasa con el idioma propio. La primera leccion de
gramética llega después de ocho afios que uno esta hablando. Y después de

tres afios de leer y escribir.
Los nuevos programas aconsejan el uso de discus. Pero los discos sirven en un

seminternado, donde los idiomas se aprenden para distraerse en las horas de
mayor cansancio. Un par de horas por dia durante los siete dias de la semana.

No tres horas por semana, Como en sus escuelas.

En las condiciones de ustedes, mejor no emplear discos.

>

Los castillos del Loire

a. Sus alumnos parecian fuentes de ciencia

En el examen oral se dio la sorpres
blaban con gran suficiencia de los castillos

en cultura francesa. Por ejemplo, hal
del Loire.

tarde se supo que habian estudiado solamente eso, en todo el afio. Tenfan

Maés
entos mas, que sabian leer y traducir.

en el programa algunos fragm

Si hubiera venido un inspebtor, ellos se habrian lucido mas que nosotros. El ins-
pector no se sale del programa. Y sin embargo, tanto &l como ustedes saben
que ese francés no sirve para nada. Y entonces, ;para quién lo hacen? Ustedes,
para el inspector. El, para el superintendente. Y éste, para el ministro.

Ahi esta el aspecto méas desconcertante de su escuela: no desemboca en nin-

gun lado.
Arribistas a los 12 aiios

También el fin de los muchachos que asisten a esa escuela es un misterio. Tal
vez no existe o es vulgar.
Dia tras dia los muchachos estudian para el registro, para la libreta de notas y

para el diploma. Y mientras tanto no reparan en todo lo bueno que estan estu-
diando. Idiomas, historia, ciencias, todo se convierte en notas y nada mas.

Detras de esas hojas impresas, s6lo esta el interés individual. El diploma no sig-
nifica dinero. Nadie de ustedes lo dice. Pero por mas vueltas que le den, €so es

lo que queda en el fondo.

Para estudlar con ganas en sus escuelas habria que ser arribistas ya a los 12

afios.

A esa edad hay pocos arribistas. La mayoria de sus alumnos odia ia escuela. La
invitacién vulgar de ustedes no merecia otra respuesta.

El Inglés

E[n la clase de al lado hablfa una seccién en inglés. Era el colmo de |§ superche-
rfa.
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Yalo creo que el in -
glés es mds Util. Sie
se lo empiez -vlémpre y cuando se lo conozca.
bian i pieza, como hacen ustedes. Ya no era cosa de buhos c;g Mo cuando
) Siquiera decir buenas tardes. Y desanimados para siemi')gu jarros. No sa-
re.

El primer idioma e i ;
xtranjero ‘es en cambi
: mbio un
mucha aconteci
| cho. Tiene que ser todo un éxito; si no, es un d:;iaesr;trg en fa vida de un
)

r N p é tl amente Sél

descubria la alegria de en
\ tender. Esa
ldnscos para aprender otro idioma: "

Ya no tenia lo principal:
' pal: las ganas,
ceptiva a los problemas linguisticos.

Isma noche lo vefamos ir a buscar los

sla certeza de lograrlo y una mentalidad re-

Matematicas y sadismo

El problema de geometri
: a que pusieron
Cultura de la Bienal: “Un sélido esta formzzglp

examen hacia pensar en una es-
or una semiesfera superpuesta a

un cili e
cilindro cuya superficie corresponde a tres séptimos de aquéll
-

No existe instrumento de facil uso
puede ocurrir que en la vida haya q

g:ecmlda las superficies. Por tanto, nunca
onocer las superficies y no las dimen-

siones. Un
problema de esos sélo Puede surgir de la mente de un enfermo

Nuevas etiquetas -

En la Nueva Ensenanza

Se i y
cundaria tales cosas no sucederan mas. Los proble-

" ; " . ;
partiran “de consideraciones de caracter concreto”

En efecto,a M
’ arta, este'afo, en
problema moderno basado o, el examen de secundaria inferior le dieron un
O en calderas: “Una caldera tiene la forma de una se-

miesfera superpuesta. .

”
.Y de nuevo con las superficies.

Es preferib ; :
{ le un profesor anticuado que uno que se cree moderno porque cam-

bi¢ las etiquetas.
Una clase de imbéciles

U
Ese profesor delpxamen

era i :
uno ala antigua. Entre otras cosas, ninguno de sus

alumnos logré resolv
er ese problema. D inti
resultado fue: veintiséis aplazados e i

iY €l salié diciendo que le habia tocado un grupo de imbéciles!

El sindicato de los padres

¢A quién le correspondia frenarlo?

H'ubieran podido hacerlo
hicieron.

.

el di 4
I director del Ifceo o el consejo de profesores. No lo

305

s padres. Pero mientras sean ustedes los que suje-

los padres se van a quedar callados. Y entonces, 0
s, examenes) 0 bien

Hubieran podido hacerlo lo

tan la sartén por el mango,
les sacamos de la mano todas.las sartenes (notas, libreta

organizamos a los padres.

Un buen sindicato de padres de alumnos capaz de recordarles que les pagamos
nosotros y les pagamos para que nos sirvan, no para que nos echen.

eciben criticas envejecen mal. Se apar-

En el fondo les harian bien. Los que nor
riaturas

tan de la historia que vive y progresa. Se convierten en esas pobres ¢
que son ustedes. :

El diario

La historia de lo que va del siglo es la que yo sabia mejor. Revolucion rusa, fas-
cismo, guerra, resistencia, liberacion de Africa y de Asia. Es la historia que vi-
vieron mi abuelo y mi padre. .
Después, sabfa bien la historia en la que vivo. O sea el diario que en Barbiana se ‘
lee cada dia, en voz alta, de cabo a rabo.

En época de examen, las dos horas para leer el diario hay que robarlas a la ava-

ricia de cada uno. Porque no hay nada en el diario que sirva para los examenes.
Lo cual confirma que hay poco en la ensefianza de ustedes, que sirva para la vida.

Por eso hay que leer el diario. Es como gritarles en la cara que un certificado
mugriento no logr6 transformarnos en animales. Lo queremos sélo para
nuestros padres. Pero la politica y la crénica, es decir los sufrimientos de los

demas, valen mas que ustedes y nosotros juntos.

.

La constitucion

Una profesora termin6 el programa de historia en la primera guerra mundial.
‘Exactamente en el punto en que la escuela podia conectarse con la vida. Y du-
rante todo el aifo nunca habia leido un diario en horas de clase.

Debian haberle quedado grabados los letreros fascistas: “Aqui no se habla de

politica”. :

“Con todo, me parece que el nifio mejord

mucho desde que va a los cursos especialesi? de la escuela municipal. Lo veo
siempre leyendo de noche.” “;Leyendo? ¢Usted sabe qué lee? LA CONSTITU-
~ CION! El afio pasado tenfa la manla de las chicas y este afio la de la Constitu-

‘cion.”

Un dia la madre de Alberto le dijo:

La pobre mujer pensoé que se trataba de un libro sucio. Y esa noche queria que
el padre le diera una paliza a Alberto. ‘

Monti ' o )
da costa estrafas fabulas

La misma profesora, para idloma {taliano, ponfa a to
No: se trataba de Monti.13

de Homero. Si por lo menos hublese sido Homero. ..
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En Barbiana no lo leia

' mos. Solamente
griego y contamos las palabras de un c:rr:
tres palabras, dos son de Homero y un

;’i vgz,.para divertirnos, tomamos el texto
o. ,Qento cuarentay uno por ciento! De
a salid de la cabecita de Monti.

Y Monti, ;quién es? ; .
) ? ¢Es alguien i
habla el idio ¢ que tiene algo que deci "
en un idiom ma que nos hace falta? Todo lo contrgriO' e wHigUIEn qus
a que ni siquiera en su época se hablaba HohalgaiEn qus escribla

cundaria. No sabia n
Hércules 14 ada de nada, pero para decir Gibraltar decia Columnas de

¢Usted se lo imagin
¢ aen
carril? g Espana sacando un pasaje en la estacién de ferro

Jerarquia de\ lo urgente

Cuando la en

sefanza es es
i casa hay que cumplir con el programa segun las ur-
Gustavito, el hijo del doc
Juap se les escapd de las
cesidad de saber si fue J

tor, tiene ti

ma'nos aelot;e;gpo hasta para leer cuentos. Juan, no.

dpiter aolor gﬁos. I;‘sta enuna fabrica. No tiene ne-
parié a Minerva o viceversa.15

En un program itali
grama de italiano para él, hubiera quedado mejor el contrato de meta-

& ’ ’

Que son cultos, es
» €S algo que ustedes mi
; . is i ;
mos libros. No hay nadie que les pida algmoocfisst?n(tjécen. Todos leyeron los mis-

Muchachos _infelices

-,

En los exdmenes de gj i :
° 9imnasia el profesor nos trajo una pelotay nos dijo: “Jueguen

al baloncesto.” N

. -~ Nosotros, no sabij .

it : iam X

cio: “Muchachos infelices.” amos jugar. El profesor nos miré con despre-

como Ustedes len I lla ili ‘ . mpor
. e ‘t I :
bl“dad en unrj (o] cOllvenCional le pa eCfa i p -

El es
tante. Le fue a decir al dj a’’ y que queria
Irector “
andarnos a examen o sepﬁgue:eotenlamos educacion fisica’ y que querf

az
é’iendﬁl"eparse a una encina. All4 arriba, soltar las
e ,08 con el hacha. Después arrastrarla por la
» @ 10s pies de nuestra madre.

Cada uno de nosotros era ca
manos, y bajar una rama de
nieve hasta la puerta de |

l
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El latin en Muguello _

tin. La Camata hacia ya dos afos que

Naturalmente, sabiamos muy poco de la
fio habian dejado de pretenderlo en

lo habia abolido.1® Y justamnente ese a
Cambridge y en Oxford.! '

. Pero los campesinos de Muguello tenian que conocerlo bien. Solemnes como
sacerdotes, los profesores caminaban entre los pupitres. Guardianes de un

candil apagado.

Yo, miraba asombrado a esa‘gente tan rara. Nunca habia visto nada semejante.
LA NUEVA ENSENANZA SECUNDARIA

En sus manos

Leirﬁbs la ley y los programas de la Nueva Ensefianza Secundaria.

e las cosas que estan escritas ahi nos viene bien. Ademas esta el

La mayoria d
y le doli6 a las'derechas. Es

necho de que ella existe, es unica, es obligatoria
un hecho positivo. ]

Lo unico que apena es saber que esta en las manos de ustedes. ;La convertiran
en clasista, como la otra? : :

El horario

iLa ensefanza secundaria era clasista sobre todo por el horario y por el calenda-
a nueva no los cambié. Sigue siendo una escuela cortada y confeccionada

rio. L
cultura en la casay van a la escuela solo para

para los ricos. Para los que tienen la
cosechar diplomas.

Sin embargo, hay algo de esperanza en el articulo 30. Establece cursos espe-
de 10 horas semanales por o menos. Aunque inmediatamente el mismo
erlos: tales cursos fuera del horario
de las posibilidades locales”

ciales
articulo les ofrezca el pretexto para no hac

habitual seran realizados “previa investigacion
Por tanto, el asunto esta en sus manos.

.

Realizacion

En el primer afio de la nueva secundaria los cursos especiales estatales fun~
cionaron en 15 de los 51 municipios de la provincia de Florencia.

endo al 1.7% de los muchachos.

En el segundo afo, en 6 municipios, incluy
.18

afo pasado, en 5 municipios: al 2.9% de los muchacho

Ya no hay mas, Cursos especiales municipales.1®

No pueden acusar a los padres. Ellos entendieron que ustedes no tienen int=
rés. Si no, serviles como son, les habrian mandado a sus hijos, no solo a los

sos especiales, sino tambien a la cama.

.
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Enemigos :

El alcalde i ’

terrogd &l ;i;g/cl:::z:)ioasntesfde reponer los cursos especiales municipales, in--

contra y:dos & favor. Ef mgtri?loersnzr:s publicos. Liegaron quince cartas Trecé en
4 ‘ corrient > i :

estan bien hechos, mejor valia no hacerlose Srerueie! losEnmses especlgles no

Los muchac ' .
campina, en’:gz g:n'};z:'i?astsg; lo pasaban en el bar o en la calle. Los de la
- Frente a esta situacion, los cursos especidles nunca

Si son enemi ' : .
2 gente 65 maeivea. s oS especiales les aconsejo que no o hagan saber.
. a pensar que dan clases particulares a los sefioritos.

Africa del Sur
Hay quienes_odian la igualdad.

El director de un I
n liceo de Florencia le dij ‘
dem EVIET 1a le dijo a una sefora. * -
elo a mi. Mi liceo es el menos unificado de Ital?arz'l' No se preocupe, man

Es facil ju

chachosl b?:;f%’geilrsuetzlo soberano. Basta agrupar en una seccion a los “mu-
edad, el lugarcie residg?)::iaa((:g:r%%?)”gis l()jersonalmente, Basta mirar |a llbrefa, &
del padre y las recomendaciones. udad)y de origen (norte, sur), la profesion

Asi conviviran [ i '
en

La A es la “vigja sggﬂn'gf;;"i ?scue'a dos, tres, cuatro secundarias diferentes.

a”, 1a que marcha bien, la que se disputan los profe-

S .

.

LaB i
estd a un nivel un poco mas bajo, y asf sucesivamente. .

El deber de los codazos

Tampoco los pad

C re

fo. Abrirse ca?ninosalgozaaczil ?12; elljlo: mi§mos,J_o hacen por el Porvenir el n-
cerlo por él. No hacerlo serja verg(]o:zozglen, paro e wusive: debier sagrado hia-

Desarmados

Los padres més pobr : ‘ '
esn :
existen. Todo lo contrario(? :acen nada. No sospechan siqulera que estas cosas
po lo mé&ximo a que podia € eémocionan. Cuando ellos eran chicos, en el cam-
' lan aspirar era a tercero de primaria
Si las cosas no march ' ‘
an :
dio. “Lo dijo el Profesor. E)sueéré Porque el niio no tiene condiclones P o' o8l
Pesona educada. Me dijo tome asiento- Me mostré
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la libreta. Una tarea llena de tachaduras. No nos toc6 un hijo Inteligente. Pa-
clencia. Ira al campo como nosotros.’” :

a

ESTADISTICAS

A nivel nacional

A esta altura usted objetara que fulmos a dar examenes en escuelas particular-

" mente malas. Que sobre la cuestion le llegaron informes no muy alentadores, ¥

no sélo de aqui. Y que usted conoce decenas de episodios tan reales como los
‘nuestros, pero que demuestran todo lo contrario.

Entonces, ¢sabe qué haremos? Vamos a dejar, tanto usted como nosotros, toda
posicién demasiado pasional, y entraremos en un terreno cientifico.

Voleremos a contarle.nuestra historia, pero esta vez con cifras en la mano.

lncapacfdad para estudiar

El encargado de estadisticas es Jorge. Tiene 15 afnos. Es otro de esos mucha-
chitos de aldea que ustedes decretaron incapacitado’'para estudiar.

Con nosotros estudia bien. Por ejemplo, hace cuatro meses que estd interesado
en estas cifras. Ni la aritmética le parece dificil.

El mejoramiento de educacién que produjimos con él tiene una receta muy clara.
Nosotros, le ofrecimos que estudiara para una finalidad noble: sentirse herma-
no de 1031 000 rechazados como ¢él y disfrutar la dicha de vengarse y de ven-
garlos.20 :

El profesor presumido

Decenas de anuarios estadisticos, decenas de escuelas visitadas 0 consulta-
das por correspondencia, viajes al Ministerio y al ISTAT?! para los datos que fal-
taban, y dias enteros con la maquina de calcular.

enes trabajaron en eso antes que nosotros. Pero en todos los casos se

‘Hubo qui
s resultados en lalen-

‘ traté de pobres hombres que después no saben traducir lo
gua de todos los dias.

Nosotros no los lelamos. Ustedes, los profesores, tampoco.

Asi que ninguno de ustedes tiene una idea clara de lo que sucede en la ense-
fianza.

Es lo que le hicimos notar a un profesor que fue a visitarnos muy disgustado:
“Hace tres afnos que trabajo. Conocl miles y miles de muchachos y de padres.
Ustedes ven las cosas desde afuera. No estan informados de los problemas de

la escuela.”
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Y.entonces quien esta informado es él, que conocid solo a muchachos ya selec-
cionados. Cuantos mas conoce, mas distorsionado ve. '

Millones de juanes

gzti?icat{:e:jaetiuesntig:ssotl)o p;oblema: los muchachos que pierde. La eécuela “obli-
j abandona a 462 000 por afio. A e ini i

£ - A esta altura, los Unicos in-
competentes en cuanto a ensefanza son ustedes, que los pierd,en y no se dan

vuelta para recuperarios. No no
ap s. sotros, que los encontr [
- las fabricas y los conocemos de cerc"a. ’ AOR SN los CampoR, o

Los problemas de la ensefanza los ve |a madre de Juan, ella que no sabe leer.

Los entiende quiene se pr
_ tien eocupa por un muchacho qu i i
la paciencia de conocer las estadisticas, IS susp_end[do iene

1

E . . . ~
JS;ﬁn;:s r:"a”s' cifras son demostraciones contra ustedes. Reflejan que como
. y ones y que ustedes o son estupidos o son malvados

La pirémide . ' ' . .

Temienc isti ' ’
endo que los cuadros estadisticos les resulten contundentes, los reduji-

Preferimos poner aqui la piramide. Es un simbolo que se graba en ios ojos.

Desde primaria para arriba
. parece cortada con golpes d olpe,
una criatura que va a trabajar antes de ser un igu:l © hacha. A cada gotb

Siguiendo a los de 1951

Pero la piramide tiene el def ‘ -
I ide ecto de poneren u i Agi
de 30 afios. Viejas Y nuevas culpas. P B

-

Tratemos entonc irat
T es de seguira una i fi " #
ettiza ohligatoria generacion a lo largo de ocho afios de ense

A falta de datos mas recientes, sigamos a la generacion de 1951. v

_Primero de primaria

Entremos el 10. de octubr.

eenu i iretart i
32. AL verlos se diria que, ol oo primete Aeprimaa. ' SU LTSS SN

son iguales. Pero en realidad 5 ya son repetidores.

Alos siete anos de ed
C ad, con delantalci or un retra-
S0 que pagaran caro en secundaria SUinenoN S MaTASRES '

Por fal*~ de ganancia

Antes de empezar ya fajta

\ s .. i
tiercn a la escuela. Sufrier 7, nos: La maestra no los conoce, Pere Y& &sis

on e! primer rechazo Y no volvieron mas.

3an

Si hubieran vuelto estarfan con usted. En cierto sentido, los perdié. Como cuan- ‘ .
do se habla de pérdida para significar falta de ganancia.

En las clases siguientes el asunto se repite. Si nosotros fuésemos malos
podriamos incluir en cada afio el doble de los nifios perdidos: los que ustedes
echaron y los repetidores que no volvieron. ,

Y si fueran buenos, ustedes mismos Io; incluirfan.23
INSCRITOS 50 ENSENANZ A
o.hos 1963« §L

eVo.rones J ~Mujeres ¢

UNIVERSIDAD
(1
L)

SEC.INF |SEC. SUP.
-\
o

L

PRIMAR A
&

500 400 300200100

100 200 300100 500

+Q
O

millares.

Los indiferentes

A los que nunca fueron a la escuela no los contamos. No existe una investiga-
cién en escala nacional. Parece que son pocos. Por ejemplo, Jorge, aqui en Mu-

gello, no encontrd ni uno.

De todas maneras, no les reprochamos por esto. Serfan otros los culpables.
Sobre todo los curas, que tienen presente a todo el pueblo y pueden convencer

o denunciar a los padres.

Los eliminados

En Junio la maestra bota a 6 nifios.24 Desobedece la ley del 24 de dlclembre de
1957, que la invita a hacerlos seguir con ella los dos afos del primer ciclo.25

\ \
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ero la aest a “Ciluela S M ep oraene rano B()tay

Disparar en un matorral

- i . 1 vez
“ ; ' u at al. al ez au | ’ l

Hast ; ; ;

jaro ?egﬁz Z?alilﬁeogoayoc.tubrg, usted ignora lo que hizo. ¢ El eliminado fue a traba-

seguir y adelantar sirepite, ¢le hard bien 0 mal? ;Se construira las bases para
O se estropeara con programas no adecuados para &1?

Segundo de primaria

En octubr '
€, en segundo afio, la maestra se encuentra también con 32 nifios.28

Veintiséis son ¢ i
A aras conocidas y en
nifos. Les tiene carifo. y entonces le parece que esta de nuevo con sus

Luego ve que hay 6 chi =
Cos nuevos. Ci i
dor por tercera vez, tiene casi 9 :ﬁgs'HCO, son repetidores. Uno de ellos, repeti-

El sexto chico es Gustavito, el hijo del doctor

Gustavito , )

Los crom
afos. Nunocsao rr?:csegiiis(??:tg:i;cg:opognirosohs (?). Gustavito ya sabia leer a los S
de edad. Habla que es un Sabeloté)do_ ra directamente en segundo, con 6 afios

‘l . ’ 3 )
El también esta sefialado, pero con marca de 1a raza de calidad.

Pan amargo

De los 6 nifios sus i
pendidos, 4 estan repiti ; :
pueden considerarse perdidos, para erlegtljtrl:gds? primsts. 51 para (& esoysia S

Tal vez la maestr
ano se preocupa :
. por ellos m
en el curso contiguo. Tal vez ya se olvidd porque los sabe en buen\as‘ anos,

Para ella, que tiene 32
afos, un chico ion. | i
es una
es mucho mas. Tuvo una sola y ella lo eché fraccion. Pare ellCh'co' | meese

Los 2 restant i '
"do lo que con?:nr;g V%'Vle,On a la escuela. Estan trabajando en el campo. En to-
S hoy hay algo de su pena analfabeta. 2

Las madres

Hay ya seis madres i

vieron que su hijo fuesalar?allircldg e 2 la escuela do ustedes. QU 0 ° B8

al destierro y al envejecimi o ee su ambiente propioy e orlgen, ]
ento entre compafieros cada vez mas chicos que él.
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. Dos, se encontraron con un hijo liquidado para siempre.

Las madres no son santas. No ven méas alla del umbral. Es un defecto grave. Pe-

-ro el nifto est4 del lado de ac4 del umbral. A él, por lo menos, jamas podran olvi-

darlo.

Curas y putas

En cambio la maestra se defiende por horas con su memoria de madre. Los que
faltan tienen el defecto de que no se ven. Habria que poner una cruz o un ataud
en el pupitre para recordarlos. Pero se sienta un nifio nuevo. Un desgraciado co-

mo los otros. La maestra ya le tomé carifio.

Las maestras son como los curas y las putas. Se enamoran rapido de las criatu-
ras. Si después las pierden, no tienen tiempo de llorarlas. El mundo es una fami-

_lia inmensa. Hay tantas mas criaturas que servir.

Y seria una gran cosa ver mas alla del umbral de nuestra casa. Lo unico que hace
falta es estar seguros de no haber echado a nadie, con nuestras propias manos.

1

Fracciones de igualdad
Al final de la primar'ia, 1 chi'cos ya dejaron la escuela por culpa de las maestras.

«|as escuela est4 abierta a todo el mundo. Todos los ciudadanos tienen de-
recho a ocho anos de ensefanza. Todos los ciudadanos son iguales.” Pero esos

- once, no.

Dos, tienen igualdad cero. Para firmar ponen una cruz. Los demds tienen 2, 3, 4
.y 5 octavos de igualdad. Leen mé&s o menos, pero no leen el diario.

Asignaciones familiares

Entre éstos no hay ni un hijo de familia pudiente. El hecho es tan claro que casi

causa gracia.

A los campe.slnos s6lo ahora les tocan las asignaciones familiares: 54 liras
diarias por cada hijo, los obreros reciben 187 libras.2?

No fueron las maestras las que fijaron estas leyes. Pero ellas saben que exis-
ten. Con cada alumno que aplazan ponen a los pobres frente a la tentacion de ir-
se. A los ricos, no. ‘ ‘

Campesinos
La tentacién del trabajo agobla a los pobres en edades distintas, segun sean
campesinos u obreros.

Los once nifios que fueron a trabajar durante los cinco afios de primaria tenian

de 7 a 14 afos.
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:gnrggyho;las?:: cam'peslnos 0, de todos modos, habitantes de casas aisladas
y pre alguna tarea de la que se pueden encargar hasta.a' nifios.28

14

Hombres antes de tlémpo

El Estado se olvidé de ell .
i e 0s. No los inscribe en la libreta de curso ni entre las

Sin embargo, trabajan. Y le '
s Eorrgot dice]. yendo la ley entre lineas uno descubre que eso se sa-

ll.:olr:alge.?:’/l/rsz) “Sobre la tutela del trabajo de las mujeres y de los menores”,
abajo a los menores de 15 afios. Lo cual no vale para el trabajo agrico-

la. Y tiene razén. Nuest
tiempo. ra clase carece de nifios. Somos todos adultos antes de

El articulo 205 del texto Gnico INAJL29 establece que a los campesinos hay que

indemnizarles los accidentes de )aj
trabajo ’
to, se da por sabido que trabajamos. 10116ads low 12 afios en adelanta. Par (an

OFICIO DEL PADRE

CRNPESL,08RE ROS|COMERC YSUPERIOR

HDS RRTE SANS
Forcenfajes da foda 2 pobkeich aue ssTuda

ch;nhjes o# los niios que Ja escucla perdi anlre quinto
maria yprimera de secundara

S e39% ]

sl B T

En total, en los

/ 315.

Misterio - ‘ L. &

A pesar de todos lo$ niflos que se pierden, los maestros de primaria son los que

-"salen con mas honores si damos una primera ojeada a la pirdmide. La form
. propiamente piramidal empieza s6lo en secundaria. .

En efecto,'la maestra en primer afo tenia 32 alumnos y en quinto, al final, 28. Se

diria que sélo perdi6 4.

En cambio perdi6 20. Y ahora hay que aclarar el misterio por el cual quedan 28
nifos cuando de 32 se perdieron 20.30 S .

El lago

= \ ' N
Tome el atlas y fijese en un lago. Parece tanta agua y sin embargo es exacta-
mente la misma que la de un rio. La diferencia estéa en que alli el agua se detie-
ne. Pierde mucho tiempo, ocupa mucho lugar. Después se pone a correr de nue-
vo y se ve bien que es un rio, igual que antes. o

El lago es la escuela primaria. Si un nifio es promcvido todos los afos, ocupa 5 pu-
pitres. Si repite, ocupa 6,7y 8. .. El benemérito Gustavito ocupa sélo 4 bancos.

El dia en que dejen de suspender se solucionara también el problema de las
aulas.

Todo el problema se entiende mejor mirandc la tabla en colores.* Si todo estu-

_viera bien, cada columna seria de un solo color. En cambio hay variedad de co-

lores fuera de sitio.

Fijese solamente.en el amarillo. Nacieron en 1950. Las franjillas a la izquierda,
fuera de lugar, son los gustavitos. : ) .

La parte ancha vertical representa a los nifios en el afo justo. Los que nunca

" fueron suspendidos. Cada vez se hace méas estrecha. En tercero de secundaria

es ya un grupito casi tan privilegiado como el de los gustativos.

~ La faja amarilla en otras columnas a la derecha, simboliza a los repetidores.

La madre de Juan vio esa tabla. Le dijimos que Juan e e’ emarillo. Lo sigui6
con el dedo, corriéndolo un poco mas a la derecha por <ad 1 vez que lo habian ~
suspendido. Cada vez mas lejos, mas aislado, mas distinto. :

Nomadas

N

Para la maestra es basura que le descargé amablemente a sus colegas. Pero

. quien la hace la paga. Del lado izquierdo le llegdé mas o menos la misma basura.

cinco anos de primaria, tuvo entre sus manos a 48 nifios y termi-

na entregando 23.31 Los 29 Juanes pasaron transversalmente por el aula sin de-

., jar huella. De los 32 nifios que le entregaron en primero, le quedaron 19.
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Prohibido envejecer

'Es en secuqdaria dane se refleja el mal due les hicieron a los 18 repartidos entre
as generaciones siguientes. Estan envejecidos. Y esta prohibido envejecer g

gggggg :dr:g rc;:!;ll;‘gaporiods sélo los écinco anos de primaria, era distinto. Seis
C cinco de escuela Son once. Antes de la ed: i .

oS ¢ S e E
) bajar, todavia quedaba lugar para repetir dos o tres anos dadminima para tra

Hoy, en cambio, son seis mas ocho i jo
e mae o BelS JHa ! 9 Sea catorce. La libreta de trabajo se

No queda lugar

ﬁ::;eungzgﬁg:i Q_téetéa lugar todavia Para suspender una vez. Pero a esta altura
el primet arad uidadoen el mes de nacimiento. Los nifios mayores inscritos en
grado nacieron por lo general en enero. Tienen 6 afios y 9 meses.

Con
| cribéﬁn::'o:r::go auno, se descubre que las tres cuartas partes del total se ins-
p ro con mas de 6 anos.33 No se puede suspender ni una vez.

, Ganas de eliminar -

Si la maestra se desespe imi o : '
r .
0§ ricos. pera por ellmlnar, podria desahogarse con los hijos de

Yom i ; ’
suficiisg"ggf,ffef;‘;f;df con (ljos padres: “Gustavito es chico, no va a tener la
. omar decisiones ida. ; i e : -
< tuviéramos un afito?"" : en la.vida. ¢(Qué dirfa, doctor, si lo de

No veo
\ el m(_:mento de ser maestro para darme ese gusto, ojala con un nieto suyo-
'Sin fadurez :

gs;oe'sat;af,fféﬁi{‘: g;eg"‘sal como yo. Gustavito pasa siempre.34 jQué raro! El,
i - S€gun los sicdlogos, tendri ificultades. ¢Se-
ré la potencia de los cromosomas dgl doctor'7Ia que verse en diffc _1' :

Gustavito se vi '

Siempr;c;sstixoeﬁ?n que estaba en quinto grado escolar a los nueve afos.%

55 dlonter @ los ac;slfozmgaﬁeros méas maduros. No maduré, pero se entrend
i . Es uno

con soltura. . ' de esos muchachos que la trataran a usted

s se ha-

Juan i0, si o
ce el’;g:c?g\bloéf'empre estuvo con compafieros mas chicos. con ello
40N, pero delante de los adultos se queda mudo. \

s:rg; 'r::;eadse ?E?;u:gzr;i hay 22 nifios en el aula.36 para la profesora son todas
: e
convencida de que no faity :Zc(ij?ede los 11 que se perdieron. Al contrarlo, esta

. El curso queda pues mutilado de esta maner
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- 13 12 ﬁﬁﬁﬁ

Alguna que otra vez se queja: ‘“Ahora que es para todo el mundo, no es posible
ensenar. Llegan chicos analfabetos.”

o9 -

Ella estudié mucho latin, pero nunca vio un anuario estadistico.

- Un cartel

Y no le alcanzarfa. Tendria que estudiar también las edades en el registro de
curso. Puede engafiarse con la carita infantil o la débil complexion de algunos

alumnos.

En el Registro de Poblacién no le miran la cara a nadie. Quien tiene la edad *
correspondiente recibe la libreta de trabajo. Y a usted se le puede escapar al-
gun chico de la escuela en el momento menos pensado.

Lo mejor seria que cada nifio se pusiera un cartel: “Tengo trece afios, no me
eche”. : )

‘Masacre de los mayores . .

Pero nadie lleva cartel. Y los profesores no miran la fecha de nacimiento escrita

en la libreta. Miran las notas. : _ )

Tal vez alguno obra con buena intencion. Tal vez hasta se propuso salvar a los

mayores. Pero luego, delante de una tarea llena de errores, se olvidé de todos

sus propésitos.

El hecho es que los mayores son los que inexorablemente salen eliminados.37

Los que tienen el trabajo al alcance de la mano.

En cambio se salbvan los chicos que estan en edad justa. Nunca dieron motivo
os anteriores. Y ahdra tampoco. La casa de éstos

para que los aplazaran en an : '
no es precisamente como la de Gustavito, pero es evidente que poco le falta.

3,38

Masacre de los pobres.

Suspendiendo a los mayores, 108 profesores tocaron a los méas pobres.

Hlcimos, una investigaclién sobre.el oficio del padre de los que envejecieron en

la escuela primaria.
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Los resultados aparecen en la tabla de la pagina siguiente:39

'wi |
Wi

El sobre con el sueldo

Juan, con catorce afos, tendria que recomenzar primero en secundaria. A esa

altura se yuglve casi absurdo seguir: Aunque salvara todos los afios, terminaria
secundaria inferior a los 17 anos. ’

dad.40 Ademas, dentro de unos meses podra hasta trabajar legalmente.
MASACRE DE POBRES

ATRASADDS . -

1_@.50 IQaﬁosBaﬁns IL{' anos |

Los estudios son el colmo del aburrimiento. El trabajo se encuéntfa con facili--

RIS

GRER

15|0
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319

Juan sabe muy bien que no es agradable trabajar, pero tiene ganas de llevar a
su casa el sobre con el sueldo. Le molesta que le reprochen cada moneda que

gasta.

Los padres insisten cada vez menos con los estudios. Tanto ellos como el
muchacho necesitarfan una constancia que pocos tienen. O una pasién tan
grande por los estudios que ningtn fracaso podrfa sofocarla. '

Ahi hacia falta que ustedes les dieran una mano. Pero no la mano que tendieron
para que se cayeran rodando.

El verdulero

Tal vez ustedes no tenian esa intencién. Ciertamente la culpa la tuvo la maestra
que lo entregd tan crecido ya. La culpa la tendra el mundo y Juan también.

Pero cuando la profesora ve que uno de los alumnos que aplazé es quien la
atiende en la verduleria, no quisiera estar en su lugar.

Seria algo totalmente distinto poder decirle: “¢Por qué no vuelves al liceo? Te
salvé adrede para que volvieras. Sin ti, ensefiar no tiene sentido.”

Segundo de secundaria

En segundo, al faltar los muchachos mayores, la edad media bajd. Va disminu-
yendo la diferencia entre los gustativos y los demas.

Puede decirse que cuando se aplaza en primaria las clases envejecen, pues
muchos de los aplazados repiten. En secundaria las clases rejuvenecen, pues

los mayores encuentran trabajo.

Casa de la que provienen

También se produce una transformacion social.

Tenemos un estudio due hicieron amigos nuestros en un municipio de aqui cer-
ca. Trataron de subdividir por categoria social a los aplazados de primero y se-

’ gundo de secundaria. Los resultados aparecen en la grafica siguiente.4!

" .4 como nota

Cuando los profesores vieron esa gréfica dijeron que era un insulto a su honora-

bilidad de jueces imparciales.
Una profesora protestaba, furiosa, diciendo que nunca habia averiguado ni sa-
bldoFr)'lada de Iaz familias de los alumnos: “Si a una tarea hay que ponerle 4 co-

" i te por eso la
mo n o...Yno entendla, !a pobre, que precisamen ‘
acusgéi’n’,’g;e,fgrg%e no hay nada mas injusto que dividir en partes iguales,

entre desiguales.
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2 e\ltmmmdos f;romovidos

¢De quién esta hablando?

y .
“: Isaea rpoofrelsa erzdad o por la clase.somal, el-hecho es que en segundo de secunda-
p ora empieza a respirar. Le es mas facil terminar el programa.

Ansia el momento en que lle juni i
] . gue junio. Se li
tgndra por fin un curso digno de ella. berard Qe otros cuatro estorbos ¥

éS:dqaL:fnn seglt: Ihablando? Dénde estan los chicos que le dieron ¢en primero? Le
TETEAI6 d 0os que escribian correctamente ya antes, y tal vez después, en
e secundaria. Lo aprendieron de sus familias.

Los analfabetos que te i
nia en primero si i
ol gy s siguen siendo analfabetos. Solo que se

La obligacion

Y lo sab . : ; '
mero, cuzfrzrtfeicig‘f:éi TSnto es asi que en tercero aplaza poco- Siete en, pri-
deberia hacer. yuno én tercero.42 Exactamente lo contrario de lo que

Si la ensefanza es obligatoria, ysted hubiera cumplido con esa obligacién pa-

sando a todos :
los alumnos a tercero, En g examen de secundaria inferior po-

dria dar rienda suelta a sys instintos de seleccionadora

No tendriamos mas nad :
g a que obse . cho todavla
no sabe escribir, usted hara bien erzvglrilr:i:;rfgntrarlo. si el mucha |
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Resumen

El cuadro de la pagina 59 fesume los ocho aiios obligatorios.

de ellos fueron a trabajar antes de haber
4 estan repitiendo. En total, 56 muchachos
lamente 11 de los 32 que le entregaron a

El curso perdié 40 muchachos. 16
cumplido con la obligacién escolar. 2
pasaron por el curso. En tercero hay so

‘la maestra en primero de primaria.

La profesion de papa

A esta altura seria necesario averiguar qué oficio tienen los paqres de ‘lo§ que
obtienen el diploma de secundaria inferior. Pero el ISTAT no }o hizo. ¢Cémo po-
dia ocurrirsele que la Ensefianza Obligatoria hiciese ‘distinciones de clase?

padres de los que obtuvieron el diplo-

A falta de eso, analizé la profesion de 10s )
e en el cuadro de la pagi-

ma de secundaria superior. Los resultados pueden vers
na 57.43

Son muchachos que pasaron 12 0 13 anos en la escuela de ustedes. Ocho de
esos afos son obligatorios.

No es por falta de dinero
sin que ustedes tengan la menor culpa.

dinero, %
e turén diez y once anos para que el hijo

Hay quienes dejan por falta d ;
tan el cin

Pero hay obreros que se aprie
llegue a tercero de secundaria.
J ito. con la diferencia de que Gustavi-
e de Gustavito,con’ \
Ellos gastan tanto como el padr a de secundaria superior.

to, a esa fecha, ya obtuvo el diplom
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LA PROFESION JE PAD

u:hac_n::._‘_gu_»sﬁw_g_qg_n_ secvkdana soperior

HiJos be

condros ejecihivos y proFesiOnak\S 30en30
M 0 T
4 .“Q. ..-,,

ngen‘lés y empiea dos 7 6en30

® Afvera los muchaches que Trabagan

¢NACIERON DISTINTOS?

Imbéciles y desganados
U i ) |
stedes dicen que botaron a los imbéciles y a los desganados '

las casas de los pob
res. Pero Dios
. n i

mas fécil que sean ustedes los queolg:r::rt:efsws Seselfeg oon oS pRTER 8
en. '

Defensa de la raza

~ Una colega suya de secundaria
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También un director de secundaria escribi6: “La Constitucion, lamentablemen-
te, no puede garantizar a todos los nifios el mismo desarrollo mental y las mis-
mas aptitudes para el estudio”.45 Pero jamas dirfa eso refiriéndose a su hijo.
¢No le va a hacer terminar secundaria? (Lo va a mandar a destruir terrones? Me
dijeron que estas cosas ocurren en fa China Popular. Pero, ¢sera cierto?

También a la gente de la burguesia le salen muchachos dificiles. Pero los man-
dan hacia adelante.

Los hijos de los demés

Sélo los hijos de los demés a veces parecen imbéciles. Nunca los nuestros. Es-
tando a su lado uno se da cuenta de que no lo son. Y tampoco son desganados.
O por lo menos sentimos que sera un momento, que ya va a pasar, que debe ha-

‘ber un remedio.

os nifios nacen iguales y que, si en

Entonces es mas honesto decir que todos |
Ipa y debemos remediarlo.

adelante no lo son, nosotros tenemos la cu

Remover los obstaculos

Es exactamente lo que dice 1a Constitucion cuando habla de Juan.

“Todos los ciudadanos son iguales ante la ley, sin distincion de raza, idioma,
condiciones personales y sociales. Es deber de la Republica remover los obs-
taculos de orden econdémico y social que, limitando de hecho la libertad y la
igualdad de los ciudadanos, impiden el pleno desarrollo de la persona humana
y la efectiva participacion de todos los trabajadores en la organizacion politica,

econémica y social del pais” (Art. 30.).
LES TOCABA A USTEDES

Echarse uno al otro el buito

(una sefiora joven muy sencilla, que en primero

aplazé a 10 de los 28 alumnos), NOS replico:

“No los eché, simplemente los eliminé. Si los padres no se encargan de ha-

cerlos volver, peor para ellos”.

El padre de Juan

Pero el padre de Juan a los 12 af0s fue a trabajar con un herrero y no termin6 ni

Cuarto afio de primaria.

tendio bien lo que hacia. Pero segura-
eraba un mundo mas justo, que
davia ni habia nacido.

A los 19 se fue con los guerrilleros. NO &N
mente lo entendié mejor que ustedes: Esp

Igualara por lo menos a Juan. A Juan, que to

esté manera: «gs deber de la sefiora Spadolini,

0S obstéculos. Y h

s

Para &I, el articulo 30. suena de
la profesora de Juan, remover |

N
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eS(é dl (o] Vi or e('l]e C h oCco
SpueStO a dafles mas t da a C ta' d “”")Ia” un ()[ari(.)

éS deCe te E' t aba 2 1 I por ano u y() oS
m nte. I Ja 50 hO as po y

Pero ese hombre no
dos ellos. No sabe sij

Si hubiese sabi ;
ido arreglarsela
g DStedes fes foes S S solo, no mandaba 3 Juan con ustedes Por.eso

; irlo en todo: i oy
del mismo problema. +Instruccion y educacion. Son las dos caras

Si ustedes lo a '
yudan, Juan ser :
otra manera. Su podre, por ah & mafiana un padre més capaz y colaboraré de

cedi ora, es lo
dieron que fuese. - S 10 que es. Lo poco que los sefores le con-

Las clases particulares

Si estuviese enterado de tod

lrg. Hiy %rofesores que dan clases
S0 j

staculos, trabajan para aumentar las diferencias

Nosotros lbs
) pagamos para que d ‘
ricos les dan di € mafnana ensefien a todos por i
Nero para que por la tarde ensefien de maner;) drislgtJiLr:?; I;c:(s)smsées_

foritos. En juni
. % 0, a nues ;
s, nio, tra costa, se sientan en el tribunal y juzgan las diferen-

El empleaducho

No es que el pad :
crearon una a‘ljtmc;if(ler Juan ignore que hay clases particulares. Es que ustedes
a tal que nadie dice nada. Parecen gente respetable.

Si un emblead ici
ucho m

rapidamente y bien, y ::llgu\)/::;tgz'lslu CaSa: 90brando caro, hiciese certificados
_la céarcel. illa los hiciese lentamente e inservibles, iria a

Piense usted qué seri :

S .
doesn demoraqn v sg;'?nzgfy;s Si le murmurara a la gente: “Aqui los certifica-
sonas que los hacen en la c'asis)*e acorQSejo que vaya a ver a una de esas per-
OS cobran”. Iria a-la
. -la cércel.

Pero nova alaca
rcel un profes (
or
Maéandelo a clases particulares’ it e
llevarlo ante el tribunal.

Dii que le dijo a una madre: “No sirve.
- Uijo textualmente eso. Tengo testigos: Podria

¢El tribunal? ¢Con un j ier da o
Cédigo Penal este delijtlgezqf:?g: ;;‘;Jer da clases particulares? Y ademas en el
’ € por qué, no esta i
, previsto.

“Mejor los curas

o, el 5
0, € p%ba'ret_horlbre volveria a tomar la ametrallado- .
Iculares y las cobran. En vez de remover
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Las cebollas

Todos ustedes estan de acuerdo. Quieren ‘aplastarnos. Haganlo, pero por lo me-
nos no finjan que son honestos. Dichoso mérito ser honestos con un cédifo

escrito por ustedes y a su medida.

Un viejo amigo mio rob¢ 40 cebollas en un huerto. Le dieron 13 meses de carcel
sin goce de libertad condicional. El juez no roba cebollas. Cuesta demasiado
trabajo. Le dice a la camarera que s€ las compre. El dinero para las cebollas y
para la camarera lo gana su mujer dando clases particulares.

Ciertas escuelas de curas son mas leales. Son instrumentos de la lucha de cla-
ses y no se lo ocultan a nadie. Los barnabitas de Florencia cobran 40000 liras

mensuales por cada semipupilo. Los escolapios, 36 000.

De mafana y tarde al servicio de un solo patron. No sirviendo a dos patrones,

como ustedes.

La libertad

1

Las modas son el otro obstaculo que no remueven.
Un dia, a propdsito de la television, Juan dijo: “iDan estas cosas!... Sidiesen
una ensefanza, uno iria a estudiar”. -

Con ese sujeto impersonal él queria decir la sociedad, el mundo, ese algo inde-
finible que guia las decisiones de los pobres.

“Tuviste dos liceos y l0s dejaste”. Pero, entre no-

Lo cubrimos de insultos:
ligi6 libremente?

sotros, ¢podemos decir que es cierto que €

las buenas. Quien no las acepta se aisla.

En la aldea existen las modas, salvo ( i
tan joven, tan inculto y sin la

Habria que tener el coraje que €l no puede tener,

ayuda de nadie. La ayuda de su padre no le sirve: él también cae en las mc?das.
| bar de las ACLL.* Ni la de los comunistas

Ni la del cura que vende juegos en € 0
que venden juegos en la Casa del Pueblo.47 Pelean para ver quién lo arrastra
mas abajo. '
dentro.

Como si no bastaran las ganas que sentimos por

Las modas |
a entre los doce y los veintiun

o did : .
Las modas le indicaron que la zegg )?Osf:f&z?e s, y la del odio por el estudio.

afios es la de los juegos depor
. . dida entre 108 12y los 15 afos es laadecuada
en
da

Le ocultaron que la edad compr d entre los 15y 10s 21 es para usarla

para aduenarse de la palabra. Y A€ lae _
en los sindicatos y en los partidos. -
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\
Le ocuitaron que no hay ti
y tiempo que perd
21 se acerc  perder. A los 15 afios, adi i
Do a020 S o2 benamientos timcs: novazg,matvmori, s,
iempo iBhE # ’
exponerse, no podra seguramente darseppgra:r‘n':rsoreumones’ tendra miedo de

La defensa de los pobres

La Unica defensa de los ‘
nsa pobres contra las
les da 800 mil millones de liras por afo p;rrrgdeasséagdrlan e edes, BlEstars

Pero ustedes son un i
; 0s miserables “ed
caciones contr ucadores”, pues
sefanza. EI es:aa;:sgg?ifé‘f‘ses- Cuatro horas de én")seﬁar?zf;egggt: B%dfas ?e hed
te decreté vacacion TbisorQue entra en el aulay dice: “E usetintendan-
alegria iones también el 3 de noviembre” : “El superintenden-
y se sonrie muy complacido. re”, es acogido con gritos de

Si ustedes
presentan el e i
muchachos? Studio como un mal, 4cémo podrian quererio los

Amigazos

En Borgo el di
irector
ra un baile con las cgr?l%?r’]lgrama i mU<_3hachos de tercero de secundaria pa-
as. Los salesianos, para no desentonar, organizan
3

Son hombre
s llenos de com i s o
prensién o s i . .
por las “exigencias” de los jovenes. Al fi-

nal es comodo ace

ptar al mundo tal
.porte en el bolsi . 0 tal cual es. Un profesor ¢ -
Do n e e b con o v Gt 4
joelb A un hijo que vi -
J razo o de una hija que se pasa horas gn la l;eelzgzgigelma de futbol ber

Después el profes i

ot cua‘rJ)do toc(;;e'%n: una marquita en la libreta y los hijos del obrero van a

y adelantando aunque “ng f:r?ggnle;ar. Los hijos del profesor siguen estudiando
nas” o “no entiendan nada”

LA SELECCION ES PARA FAVORECER A ALGUIEN

¢Fatalidad o plan?

aar i 1

Leer en clave la politi
politic
calculado, para liquidaa: ger::: %reocupante: las modas surgen de un plan, bien
- : Elmaestro o el profesor apolitico se convierten

Un millén treinta y un mil
ustedes llaman escyela
Zados antes del recluta'

r .
P(:e(r:c'J1 «’;Zados cada afio. Es un término técnicoO de lo que
Mmiento sptamb'é” un término de ciencia militar- Recha-

- Por algo los examenes tienen origen Prustano.

Dato curioso es que el su
excluidos.

En la universidad ciertas cosas

la ensefanza inferior esta prohi

cer politica en la escuela. El patrén no quiere.
§ A
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El slsfema fiscal

eldo para echarnos, ustedes lo reciben de nostros, los

das. Rico, aquél que gasta sélo una

Pobre es aquél que gasta todas sus entra
parte de las mismas. En Italia, por una inexplicable casualidad, lo que se

compra est4 sobrecargado de impuestos.
son una minucia. '

Los tribunales sobre las ganancias

a financiera llaman “indoloro” a este sis-

Me contaron que los tratados de cienci
tema. Indoloro significa que los ricos logran hacer pagar os impuestos a los
pobres sin que éstos se den cuenta.

esta entre seiioritos. En cambio, en

sedicen. Se
s. No queda bien ha-

bido hablar de ciertas cosa

;Quién sale favorecido?

Veamos ahora quién sale favorecido con una ensefianza tan escasa.
aflo equivaldrian a dos horas por'dla. Y_gl
te catorce horas mas. En las familias privili-
tencia cultural de todo tipo.

Setecientas cuarenta horas por
muchacho sigue despierto duran
giadas son catorce horas de asis

para sequir

orce horas de soledad y de silencio,
rce horas de

Para los campesinos son cat
siendo cada vez mas timidos. Para los hijos de los obreros son cato
entrega a los persuasores ocultos.
ncidir con intereses deter-

Las vacaciones veraniegas, sobre todo, ;
al extranjeroy aprenden mas que en in-

minados. Los hijos de los ricos viajan 8 énin
vierno. Los pobres, el 10. de octubre, s€ olvidan hasta de lo poco que sa I

n septiembre no pueden pagar las clases
ampesinos, ayudan

junio. Si tienen que dar examenes € X el Son
a jan a presentarse. Sl )
particulares. En general renunc p to a la hacienda agricola.

en las faenas de verano sin causarle el menor gas

parecen Coi

Hablar claro

“hlico: . . . en Caltagirone
ecian en publico: “. .. €n

ndes propietarios que propuso, como toda refor-

4n primaria a fin de que 108 camp?:sinos y los mi-
lectura, asimilar ideas nuevas”.

En tiempos de GiolittiS0 estas cosas S€ d

se reunié un congreso de gra
ma, la abolicién de la instruccl
neros no pudiesen, a través de la
clases inferiores

ando que 1as .
Deplor clases dirigentes la obliga-

sincero.
y-= cio enlas L )
edominio politicoy econo-

“por eso creé
ra no perder

Tamblién Ferdinando Martini
accedieran a secundaria, dijo:
¢ldn de no cejar en sus esfuerzos pa
mico” 52 . .

su pr



328

Los fascistas

También en los ti i \ : .
s tiempos del fascismo las leyes eran claras: “Las escuelas de

los centros urb.
anos y de los mayores centros rurales estan constituidas gene--

ralmente por i i
Por un curso inferior y uno superior (S afios de estudios). Las de los

menores centros i
rurales tienen, por lo regular, solamente el curso inferior (3

‘afos de estudios)".53

. Pobre Gustativo *

Pero quedaron solos. L ‘
. Los demads se habi
hablar de una manera mas encubierta shlan dadg auerga o IS, oppasy! e

amara Se d's ‘6
)

de los pobres ya estaba ibi
. rohib :
vito y por el latin. B ido. No quedo mas que llorar por el pobre Gusta-

- El mas conmovido fue un democristiano: *;

millados los mas d i
otados de intele
cto y de vol i
una escuelaen| voluntad, constrifi¢ '
dEsanl quea que ellos deben cortarse |asg alas ;’)ara volar :?OIO'S ; estiar o
» POr naturaleza, necesitan march ralamisma altura
e rchar con lentitud’;55

ELPATRON - 5

- - ¢Existe?
. i I A

A ménudo no " '
s da por hablar del patrén que los maneja a ustedes. De alguien -

que corto la ensefanza a |a medida de ustedes

¢Existe? ¢Habra u i !
N grupito de hombres, alrededor de una mesa, que finen las

“riendas de todo? ;D
?¢Delo ; P
das? S b_ancos, las industrias, los partidos; la prensa y las mo-

Nosotros no lo ;
sabe 5
ariz de novela. Perom:as,'apsrodm? damos cuenta, diciéndolo, que esto toma un
mo sostener que muchos r03a12§'2° te”dt')(amos que ser muy ingenuos. Es co-
que que hace I3 gu ©5 Sé combinaron por casualidad. Salié un tan-
w 1€ '8 guerra, solo, sin conductor.

La casa de Gustavito' ' |
B o, o : .. (

» Tal vez la historia de Gustavito osd erlo
e Gustay
by a e Ito nos puede dar una clave. Tratemos e quererlo,

‘
’

El doctor y s—u sef

. ora so

Juegan con el nifo, tienenntige(r?rrr’te pepaz. Leen, viajan, reciben 8 suS am|gos,
' PO para ocuparse de &I y hasta lo saben hacer

pala con maestria. Gustavito, e| l4piz

\ R .
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4
nversacién, casi bromeando, sale la decision:

rimero? Mandémoslo a segundo”. Lo acompa-
importancia. Si no lo aprobaba era lo mismo.

Una noche, en medio de una co
“¢Para qué lo vamos a poner en p
fiaron al examerni sin darle mayor

Y aprueba, sacando las notas mejores. Una serena alegria familiar, tal como
seria en mi casa.

Llueve sobre mojado

Lo unico raro en todo esto es la ley, que los padres encontraron servida en la
inscri-

mesa. Prohibe inscribir en primero a un nifio de cinco afnos pero permite
bir en segundo a un nifio de seis.

¢(Es una ley imbécil o una ley demasiado inteligente?

Ellos no la escribieron. Ni le prestaron atencion. (Entonces quién la escribi6?
¢Mi abuela?

Especial
Tal como ocurrié en primero de primaria, le sigue ocurriendo luego, afio por afno.
Gustavito pasa siempre, y casi sin estudiar.

Yo lucho a regafiadientes y salgo eliminado. El saca tiempo hasta para el depor-
te, la Accion Catolica, la “Giovane Italia”, o la Federacién Juvenil Comunista, la
_crisis de la pubertad, el afio de la melancolia y el afio.de la rebelién.56

A los 18 afios tiene menos equilibrio que el que tenia yo a los 12. Pero aprueba
siempre. Se graduaré con las mejores calificaciones. Sera asistente universita-
rio.honorario.

. Trabaja gratis .
Si, honorario. Nadie lo creeria: los asistentes voluntarios trabajan por amor al

/

arte.

Nos encontramos con otra ley rara. Pero con gloriosos precedentes. El Estatuto
de Carlos Alberto57 decia: “Las funciones de senador y de diputado no dan lu-

gar a ninguna retribucion o indemnidad” .58

Esto no es romantico desinterés: es un sistema refinado para excluir a los po-
bres sin decirselo en la cara.

La lucha de clases, cuando la hacen los amos, €s noble y sefioril. No escandali-
zan.a los curas ni a los profesores que leen L’Espresso,
La madre de Gustavito

Gustavito, pues, se convertird en profesor. Encontrard una mujer como él. Y
criaran a su vez un Gustavito. Mas Gustavito que nunca.



330

Hay treinta mil historias como éstas todos los afos

De i . .
v sgraslgsiahi?:)a;déz ?oe (;ijustavito NO es una fiera. Es solamente poco generosa.
s demas, como si llevara anteojeras. No le prohibié a Gus-

tavito juntarse con gustavi
itos como él. Ella mi i
telectuales. Asi que no quieren cambiar mismay sumarido se rodean de in-

Las 3 )
1 madres de los compaderos de Gustavito no tienen tiempo como ella, o

no saben. Tienen trabajos que ri '
trabajar toda la vida y el dlg ent:r%?n AN PoSa g para R Sl tEneR ue

Ell i :
a, en cambio, estudié hasta los 24 afios, Entre otras cosas, tuvo en su misma

casa a una de esas 31 madr
es. La madre de y
1 nJ
tareas de una casa ajena, descuida a su hijo o que, PermacHpRrss dotas

Todo el tiempo que ah '
ora le sobra es un
de los sedores. ¢Por qué no lo comparte';egalo de los pobres o tal vez un robo

La tajada mayor

Al fin y al cabo. . ' ,
y al cabo, la madre de Gustavito no es una fiera ni es inocente. Pero su-

mando mi i
les de pequefios egoismos como esos, se llega al egoismo grande de’

una clase, que quiere para si la tajada mayor.

Una clase

de‘socupac?g: ’é‘l’fi’:gz ?12 :eess:rr)c;adenag el fascismo, el racismo, la guerra y la
: 10 “cambiar to i g

dudara en abrazar el comunismo59 do para que no cambie nada”, no

Nadie con i ;
oce el mecanismo preciso. Pero cuando cada ley parece cortada a la

medida para que Gustavit ici
( 0 se beneficie y nosotro 2
seguir creyendo en la casualidad. y > tengamps, no s pued

- LA SELECCION LOGRO SU FIN
En la Universidad |
Entre los estudiantes universitarios, los hijos de papa son el 86.5%. Los hijos de

trabajadores dependientes, e|
s » €l 13.5%. Entre | : 91.99 ijos de
Papa, 8.1% de hijos de trabajadores dependi:nstéqsrasguados. 91.9% de s

Si los pobres fo
4 rmaran un grupo en sj podrian significar algo. Pero no lo hacen.

Todo lo contrario: los hijos
dos sus defectos. 10s de papd los tratan como a hermanos y les regalan to-

En suma, hay un 100% de hijos de paps

En los partidos

Las secretarias de ios part; '
duados. 105 partidos, en todos los niveles, estan en manos de gra-
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Los partldos‘ de masas no se diferencian de los demas en este punto. Los parti-
dos de los trabajadores no le hacen asco a los hijos de papa. Y los hijos de pap&
no le-hacen asco a los partidos de los trabajadores. Con fal que se trate de car-

gos directivos.

Al contrario, es fino estar “con los pobres”. No exactamente “con los pobres”,
sino “a la cabeza de los pobres”.61

Los candidatos

Las secretarias de los partidos preparan las listas de los candidatos para las
elecciones. Al final las adornan con los nombres de algin trabajador, para sal-

var las apariencias. Después se encargan de que las preferencias se dirijan a
los graduados: “Dejen salir a los que saben. Un obrero sé encontraria perdido

en la Camara. Y ademas el doctor es de los nuestros”.

La camara . ;
Al finy al cabo, van a hacer leyes nuevas los que estan conformes con las leyes
viejas. Los Ginicos que nunca vivieron dentro de las cosas que hay que cambiar.
Los unicos que no son competentes en politica.

En las Camaras un 70% son graduados. Tendrian que representar a los electo-
res. Pero los electores graduados son el 1.8%. -

Obreros y sindicalistas en las Camaras: 8.4%. Entre los electores: 51%. Campe- ‘
sinos en las Camaras: 0.1%. Entre los electores: 28.8%.62

Poder negro

Stokely Carmichael estuvo preso veintisiete veces.53 Durante el Uitimo juicio
declaré: “No hay ni un blanco en quien me pueda fiar”. =

.

Cuando un joven blanco que habia dedicado su vida entera a la causa de los
negros le grité: “¢Deveras no hay ni uno, Stokely?”, Carmichael se dirigi6 al

publico, mird al amigo y dijo: “No, ni uno".
~ Si el joven blanco se ofendid, quiere decir que le dio la razén a Carmichael. Si

esta de verdad con los negros, tiene que tragar saliva, hacerse a un lado y se-
guir amando. Carmichael tal vez esperaba ese momento.

Los diarios de izquierda y de centro siempre fueron favorables a las iniciativas
de nuestra escuela. Esta vez quizds se unan al coro rabioso de la derecha. En-
tonces quedara demostrado que hay un partido mas grande que todos los parti-

dos: el Partido Italiano de Graduados.
¢PARA QUIEN LO HACEN?

Buena fe

La buena fe de los profesores es un problema aparte.

~
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El estado les paga. A las criaturas las tienen d i i i

_ | . elante. Estudiaro : n-
sefan. Tendrian que ver claro. n'h;storla tae
Lo que pasa es que de las criaturas, ustedes sélo ven a las escogidas. La cultu-
ra tuvngron que hacérsela en los libros. Y los libros estan escritos desde el pun-
to ge vista del patfén. Queesel pnico que sabe escribir. Pero ustedes hubieran
podido leer entre lineas. ¢ Es posible que todavia estén movidos por la buena fe?

El nazi

(T);atq dt'a gromprenderlos. Ti_eqen un aspecto tan respetable. No tienen nada de

; m:mla - Tal vez algo del criminal nazi. Ciudadano honestisimo y obediente que

) ;lﬁoa(:usa??éogzzfe jabén. tlem)) de escripulos para no equivocarse con un nu-
; ro para abajo), pero que no i jabd

s st , q pregunta si es jabén hecho con

Mas timidos que yo

¢Por quién lo hacen? ;Qué ganan ustede ; o
: § con que los estudi 0sos
con echar a Juan a la calle? q dios sean odi y

En . .
. padligz g: gsuasst:zt%iscgbr? que slon mas timidos que yo. ; Tienen miedo por 10S
? ¢Por los colegas de los insti i ¢ ins-
o g e 10s institutos superiores? ¢ Por el ins

. Si ’ .z
res'a carrera les preocupa tanto, hay una solucién: arreglen un poquito los debe-
» corrijan algun error mientras pasan entre los pupitres. :

Por el honor de la escuela

g bien no tienen r'nied'o a nada exterior y vulgar. Temen sélo por la conciencia.
€ro es una conciencia mal construida. . '

“ . . . . '
Cor.lg.lqerana'l esta promocion lesiva al honor y a la dignidad de la escuela”,
:scn i6 un dlrect?r en un acta de reuniodn. ;Y la escuela quién es? La escuela
omos nosotros. ¢{Cémo pugden servirla si no nos sirve a nosotros? - ’
Por el bien mismo del muchacho

‘Todo lo contario: es por el bien mismo del muchacho. No olvidemos que se tra-

ta de al i h o
umnos que tienen acceso a la Escuela Superior”, dijo pomposamente el

director de una escuelita de campana. :

gii%:?:cgsgf;g?;al:staba tclaro que a la Superior iban sélo tres: Marfa la de la
A maestra, y Gustayi ie-
sen sido mas, ¢qué variaba? y ito, naturalmente. Pero aunque hub

oo e e s o e e o
antil. Una realida i i rimero.
Todos pobres. Los ricos, una minoria, ©YAIVE, 0e:080 000 nincs en P

No una escuela de clase inferior, como | dice

De clase inferior e - ) )
lanfta, s la de él. Al servicio de quien tiene dinero para marchar ade
Por la justicia

“Aprobar a quien no se lo mer ' )
A ece es una ' HIR{RTEE" v IS
dijo otra de esas almas delicadas. Injusticla para con los j |
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Llame a Gustavito aparte y digale como dijo el Patrén a los vendimiadores:64 “A
ti te apruebo porque sabes. Tienes doble suerte: la de aprobar y la de saber. A

- Juan lo apruebo para darle animos, aunque tenga la desgracia de no saber.”

Por la sociedad

Hay profesoras que estan convencidas de ser respornsables ante la Sociedad:
“iHoy lo promuevo a tercero de secundaria y mafiana me sale médico!”

Igualdad ’

Carrera, cultura, familia, honor de la escuela, contrapuestos a los deberes para
con los alumnos. Son mezquindades. Demasiado poco para llenar la vida de un

maestro.

Algunos de ustedes se dieron cuenta, pero no saben escapar. Y todo por miedo
a pronunciar esa bendita palabra. Sin embargo, no hay otra salida. Lo que no es
politica no llena la vida de un hombre de hoy.

En Africa, Asia y América Latina, en el sur de ltalia, en los montes, en los cam-
pos y hasta en las grandes ciudades, millones de muchachos est4n esperando
que se los lleve a ser iguales. Timidos como yo, imbéciles como Manuel o des-
ganados como Juan. Lo mejor de la humanidad.

10 | as calificaciones escolares van practicamente de 5 a 9.
1 Buhos, guijarros y abanicos, estas tres palabras en francés son més dificiles que las otras. Los

profesores anticuados las hacen aprender de memoria el poco tiempo matutino destinado a la

escuela.
12 Cyrsos especiales, cursos que se dan de tarde para complementar el poco tiempo matutino

destinado a la escuela. . .

13 Vincenzo Monti, poeta italiano del siglo pasado. Tradujo la lliada al italiano.

14 Columna de Hérclules. Los poetas antiguos llamaban asi al estrecho de Gibraltar. Es el pasaje
entre el mar Mediterrdneo y el océano Atlantico.

15 Jupiter y Minerva Los antiguos griegos creian o fingian creer en los dioses. Entre otras cosas
contaban que un varén (llamado Jupiter) habia parido una nifa (llamada Minerva) (?).

18 | a ley que instituye la Nueva Ensefanza Secundaria es de diciembre de 1962.

17 Cambridge y Oxford. Antiguas universidades inglesas reservadas a los sefores. Hasta hace po-

co tiempo no podia entrar en ellas quien no sabia latin.
18 “| a Nueva Ensefianza Secundaria al terminar los tres primeros anos’ Oficina de estudios de la

" provincia de Florencia, Junio de 1966.

19« después de ciertas valientes experiencias de los afios pasados, irrepetibles por la actitud
negativa de la autoridad tutora, no existe ya ningin curso especial administrado por los munici-
pios” (idem., p. 5). '

20 Aplazados de la escuela obligatoria en el afio escolar 1963-64.

21 |STAT. Instituto Central de Estadistica Italiano.
22 O sea que imaginamos un primer grado escolar de 1957-58 de 32 chicos. Es decir, 29 900 veces

mas .pequefo que el verdadero. También las cifras siguientes estan en escala 1:23900. Quien
prefiera las cifras originales las encontraré en el apéndice de la tabla C 1951 [de la edici6n ita-

liana).
1—210M7IR.

23 La generacion de 1952 hubiera quedado mejor porque es la que inaugurd la Nueva Ensefanza

' Secundaria. Faltan aun demasiados datos para poder estudiarla a fondo.
Por ahora es posible comparar los dis tipos de secundaria tomando en cuenta solamente el pri-
mer grado. Es suficiente para demostrar que no cambié nada en sustancia. En el primer grado
1962-63 de secundaria los aplazados fueron el 33.3% en el primer grado 1963-64 (Nueva Ense-

flanza Secundaria) el 28.2%.
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724 imos qué el primer grado del ao anterior tenfa en cambio 8 eliminados (3 perdidos mas 5 repe-
tidores). l
La diferencia se debe al menor numero de nacidos en 1951 y de repetidores en 1957-58.
En el texto, para simplificar, llamamos aplazados también a los muchachos que se retiraron du-
rante el afio. '

. .28 .
>+ La escuela elemental se divide en dos ciclos: | y Il (primer ciclo), Ill, IV y V (segundo ciclo)-

“El maestro no admite el alumno a la clase sucesiva del mismo ciclo sélo en casos excepciona-

.- les (numerosas inasistencias, deficiencias sicofisicas) preparando para cada uno de ellos una

* explicacion de motivos dirigida al director didactico.” En los 5 primeros afos de aplicacion de
la ley los eliminados de primer grado fueron el 15.14%, y los de segundo, el 16.88%. En una €s-
cuela en funcion (clases diferenciadas, etc.) como la de Vicchlo, los aplazados en primer grado
bajan al 6.9% (1965-66). .

26 De aqui en adelante podra ser util sequir el dibujo de la pagina 59. .

27 En realidad las asignaciones son un poco mas altas, pero se cobran solamente los dias labo-
rables, mientras los hijos de los obres tienen el vicio de comer todos los domingos.

28 No hace falta comprobarlo. De todos modos en la tabla sobre el oficio del padre aparecen 1as
observaciones que hicimos en un municipio de la provincia de Florencia (afios escolares 196344,
1964-5, 1965-6). En la categoria “super” incluimos a los empleados (pequefios y grandes). o-
centes, profesionales, industriales y dirigentes. :

29 |nstituto Nacional de Accidentes de Trabajo. .

30 | profesor Dino Pieraccioni, miembro del Consejo Superior de Instruccién, le declaré a un pe
riodista (15/11/1967): *. . . escaso nivel de preparacion de los nifios de la escuela elemental, don-
de, como se sabe, nadie o casi nadie es eliminado.” i

31 11 que trabzjan + 18 que repiten = 29 perdidos para la clase.

29 perdidos para la clase + 19 sobrevivientes = 48 que tuvieron entre las manos.

32 pero cuidado: alguien podrfa encontrar trabajo ilegalmente también a los 13 6 14 afos. Y hasta
“legalmente”. En el afio que consideramos habia 128 000 chicos de 10 a 14 afios que trabajaban
con autorizacion especial. (Investigacion nacional de las fuerzas de trabajo. 20 de octubre

- * 1962. ISTAT. 1963.) ’
’ |—-3/DITIR

33 E| dato esta simplificado suponiendo que el nimero de nacidos sea igual cada mes y que todos
inscriban a los nifios en primero apenas éstos tienen la edad legal. Faltando una investigacion
nacional tratamos de hacerla en dos municipios cercanos, obteniendo cifras superiores a los
tres cuartos (79% y 81%). ’

34 primera prueba. Desde que es idéneo a segunda Gustavito pasé mas facilmente que l0S inter-
nos. Por ejemplo, en el aio 1962-63 fueron promovidos el 87.6% de los internos y el 96.9%
los alumnos libres. El fenémeno de la ventaja de los alumnos libres se repite en todos los gra-
dos de primaria. De secundaria en adelante sucede todo lo contrario. (Annuario Statistico Ita-
liano 1965, tablas 90 y 97). :

Segunda prueba. El nimero de gustavitos no disminuye sino que tiende a aumentar (con
agregado de algunos que roban un afio). En segundo (1959-60) hay 30 000 gustavitos. Cuatro
afios mas tarde, en primero de secundaria, 34 400.

. 35 Aqui y en la ilustracion que sigue las edades se refieren al mes de octubre, en que se abren las
escuelas. La reparticién por edades esté extraida de Distribucién por edad de los alumnos

las escuelas primarias y secundarias. ISTAT, 1963
- ’

A fin de que el cuadro de los chicos perdidos, result ‘  para
St idos, e mas claro conservamos también P
escuelas primarias la escala 1:29 900. En secundaria, el numero de las secciones disminuyé
mucho y sigue disminuyendo a lo largo del curso. Por eso los docentes nunca ven clases tan pe-
. quedas y no logran hacerse una idea de la seleccién que fue realizada
37 Tratandose de una afirmacion grave quisimos sostenerla con un andlisls sumamante sev
éor%? reiogl?\llos dtatos en 9 escualas de la Toscana, 2 de la Lombardia, 1 de las Marcas: : deI
milia y 1 del Veneto, por un total de 1 906! A ! s @scola-
ks, 10856, 0 chicos de primero y 1814 de segundo (af1©
38 £n el dibujo las edades se refieren al final y 11 afios
ael SuEBSivaTTEnte, del afio por lo cual los gustavitos ya tienen
Milan

* 39 Los datos se refieren a los grados IIl, |V
+V'y V de primaria en 35 escuelas de Flofefff’ljbern véa

Mantua, por un total 2 252 chicos (afo.
Mty (afos escolares 1965-6, 1966.7), Para la categor/a S

ero.
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40 En, |as zonas mas desarrolladas se va a buscar a los chicos tamblén a la casa, mientras que siel
padre es un bracero tiene dificultad para encontrar trabajo. Por ejemplo en la provincia de Flo-
rencla. (Véase E/ cumplimiento de la obligacién escolar. Oficina de Estudlos de la Provincla de
Florencia, 1966). - ;

41 Clasificamos como “casas de aldea” las casas de las zonas més pobladas y dotadas de todos
los servicios: agua, electricidad, empedrado, comercios. Las clasificaciones como “aisladas”
se encuentran por lo general en las pendientes del Monte Morello y de Calvana.

42 Por el motivo que explicamos en la nota 46 imaginamos a secundaria con clases pequefilsimas.
Asl tenemos la impresién de que las profesoras eliminan menos que las maestras. En cambio,
si lo vemos en porcentajes la cosa es muy distinta. -

Aplazados en primero de primaria, 15.4%; en segundo 18.1%; en tercero, 129%; en cuarto, 14.9%;
en quinto, 17.9%; en primero de secundaria, 33.3%; en segundo, 23.2%; y en tercero, 5.1%.
4 Elegimos la base 30 porque nos daba mucho trabajo dibujar 100 chicos por categorfas. El dibu-
jo, supone que todos los hijos de industriales y profesionales terminan secundaria superior.

Los datos son extraldos del Annuario Statistico Italiano 1965, tablas 13y 103.

44 Asamblea Constituyente. Camara de Diputados d 1946 a 1948. Ademas del trabajo normal, pre-
pard el texto de la Constitucion.

45 Carta firmada por un director y 18 profesores como respuesta al estudio sobre las casas de que

provienen los chicos.
4 E| horario de docencia va de un minimo de 468 horas por afio (idiomas extranjeros y matemati-

cas) a un maximo de 540. Minimo sueldo con maximo de horas, igual 2 264 liras por hora.
Minimo de horas con maximo de sueldo, igual 7 074 libras por hora.

47 Casas del Pueblo. Casas de reunién del Partido Comunista.

48 Relacion general sobre la situacion econémica del pals 1965, Vol. Il pag. 495. La cantidad se re-
fiere sélo a la escuela obligatoria. i

49 La publicidad se llama persuacién oculta cuando convence a
cesarias son necesarias. -

50 Gjovanni Giolitti. Estuvo muchas veces en el goblerno italiano desde 1892 hasta 1921.

51 Memorias de mi vida, Giolitti, Milano 1922, Vol. I p. 90. i

52 Discurso ante la Camara del 13 de diciembre de 1888. Ferdinando Martini, subsecretario y des-
pués ministro de Instruccién Publica desde 1884 hasta 1893.

53 Articulo 66 del texto Unico, 5 de febrero de 1928. '

54 Enmienda Tumminelli al articulo 34 de la Constitucion.

55 Diputado Limoni. Discusién ante la Camara sobre la ley institutiva de la nueva Ensefianza Se-

"cundaria. Sesién del 13 de diciembre de 1962.

los pobres de que las cosas no ne-

1—S/D1TIIR

56 Gjovane ltalia (Joven Italia). Hoy es una organizacién de estudiantes fascistas.

57 Carlos Alberto Rey de Piamonte, Liguria y Cerdeiia hasta 1848.
58 Articulo 50. Lo mismo se dice del Alcalde y de la Junta Municipal. El articulo 50 estuvo oficlal-

mente en vigor hasta 1948. En Inglaterra los diputados son Qagados desde 1911.
59 | a frase entre comillas esta en la novela / Gatto-pardo. La dice un principe siciliano a la llegada
de los garibaldinos (1860). Después é también se hace el garibaldino, asl no pierde ni el dinero

ni el poder.
80 Annuario Statistico Italiano 1963, tablas 113-114. Falta una investigacién sobre los afios si-

gulentes.

81 E| colmo del refinamiento es pertenecer a un pequefio partido sin masa (soclalproletario © chi-
no). Una manifestacién china en Florencia, en septiembre de 1966, habla sido organizada
estudiantes hijos de conocidos profesores universitarios. :

82 Gyja alfabética de los diputados , Roma 1965. “Gula de los Senadores”, Roma 1966. o

63 Stokely Carmichael. Jefe del movimiento “Black Power” en Estados Unidos. Los del Black P
wer piden el poder porque estan cansados de pedir la igualdad y no obtenerla.

84 Evangelio segiin San Mateo, capitulo 20.

'
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