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El sentido formativo
de la evaluacion en Educacion Fisica

Hay temas en ¢l campo educativo que con cierta frecuencia llaman
socialmente la atencién mds alld del dmbito propio de lo académico,
muestra de que la escuela vive, que estd ahf, que se mueve; y, sobre todo,
en ciertas épocas del afio, hasta preocupa extraordinariamente a perso-
nas ajenas a ella misma. Una de las cuestiones que periGdicamente se
sienten es la de la evaluacién.

Como un axioma incuestionable, todo lo que se ensefia es o puede
ser objeto de evaluacién. Evidentemente, no todo lo que se aprende lo
es del mismo modo ni con la misma intencién. Y en una amalgama que
la mayorfa de las veces desemboca en confusidn, se meten en el mismo
saco referentes de indole dispar, si bien tradicionalmente relacionados
con el rendimiento de los alumnos en la escuela, en cualquier 4rea de
conocimiento. Ademds, todos son tratados de modos muy similares y
con formulas e instrumentos muy parecidos. Entre estas cuestiones, la
evaluacién es una. Asi, el mismo término evaluacién, con sus matices
(continua, formativa, sumativa, critedal; tradicional, renovadora, nor-
mativa...), las calificaciones, las notas, los controles, ¢ inexorablemen-
te unidos, los exdmenes, las tareas para la casa, conforman un campo
semdntico propio en el que todo parece sobreentenderse, aunqgue muy
pocas veces se expliciten, menos se expliquen, los significados. De la
falta de claridad es fécil que surja la confusién que puede llevar a prdc-
ticas contrarias de los principios de los que se parte; e incluso, en la
confusién pueden encubrise formas arbitrarias de actuar.

A esla situacién, que podemos considerar interna al propio entorno
académico, podemos afiadir 1a intervencidn y expectativas de los padres;
y en menor medida, de fos alumnos, que parece ser que no lienen mucho
que decir con respecto a su rendimiento, puesto que ellos ya han tenido
el momento apropiado para hacer valer su saber a través de un examen.
Tal vez esto explique por qué en este contexto se habla tan poco de la
antoevaluacion, a la que pienso dedicar aqui algunas lineas. Pero vaya-
oS por partes.

Se asume, sin mayores complicaciones, que entre las funciones del
profesor, la de evaluar es incuestionable. Tampoco se discute quién —y
cusndo— prepara al profesor para evaluar. Se acepta, sin mayores repa-
ros, que los centros de formacicén de profesores preparan adecuadamen-
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te al futuro docente para su tarea de ensefiar. Si atendemos a los progra-
mas, veremos que el gué ensefiar, identificado en muchos casos con la
cantidad de informacién que se transmite, (pre)ocupa en exceso. Y,
hasta extremando los términos, se puede decir que es sélo lo que preo-
cupa, puesto que a esta tarea se dedica la mayor parte de los esfuerzos y
del tiempo; de ahi que las energfas de formacién-informacién se consa-
gren preferentemente a decir a los futuros profesores qué ensefiar (con-
tenidos). En menor medida se dedica el tiempo a la formacidn didéctica
que tiene que ver las dimensiones educativas de aquellos contenidos y
con el valor formativo de los mismos; también tiene que ver con cues-
tiones de métodos (cémo ensefiar)..

Tampoco se dedica mucha atencién —en muchos casos ni se plante-
an— qué es ensefiar, qué es aprender y qué mecanismos entran en juego
en estos procesos, por simplificar la complejidad que abarca toda la for-
macién educativa.

De las facultades o del INEF salen los futuros profesores de
Ensefianzas Medias y de Universidad con un bagaje de conocimientos
nada desdefiable. Pero en niveles de formacion bésica lo que importa es
saber qué hacer formativamente con ellos en el aula, sobre todo si la
tarea se coinplica, a no ser que su quehacer sea contarlos, explicarlos,
exponerlos. Y es fdcil caer en la trampa autoexculpatoria e infundada-
mente corporativista: “Es que los alumnos de hoy no tienen interés por
aprender, faltan motivos para querer saber...”, Consecuencia: se confir-
ma la profecia del suspenso diagnosticado. ;Y tanto que sabe el profe-
sor! Pero es incapaz de enganchar con los alumnos, sobre todo, con los
que m4s lo necesitan.

Mais alla de las cuestiones técnicas de la evaluacidn, a las que se
reduce tanto la formacién docente, las preguntas que surgen a modo de
teflexion, més que con la intencién de obtener una respuesta contun-
dente, son varias: ;Qué evalia el profesor? ;Cémo evalia el profesor?
¢(Para qué y para quién evalia el profesor? ;Al servicio de quién y de
queé estd la evaluacién que ejerce el profesor? ; Qué papel desempefia el
sujeto que aprende a la hora de evaluar su propio aprendizaje? ;Qué
papel desempefian en la evaluacién los otros compafieros de aula que
comparten expacios, tiempos, esfuerzos y experiencias similares cuan-
do la tarea de aprender se realiza de un modo compartido, trabajo en
grupo, debates, construccién social del aprendizaje en fin?
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Cuando llega al aula, cnando conoce al grupo de alumnos, el profe-
sor ‘sabe’ que en muchos casos ef fracase escolar ‘estd ahi” ;Qué acti-
tud toma frente a este hecho, que actitud adopta frente al fracaso que
reconoce que ‘estd ahi’? ; Qué hace para evitarlo? ;Cémo hace frente a
esta situacion que ya conoce por experiencias de cursos anteriores? ;Lo
incluye como parte de la programacién? ; Acaso no programa su activi-
dad didictica, programa el curso para asegurar el éxito de quienes con
€l aprenden? ;O sélo programa la distribucién de los contenidos segtin
las fechas clave, como pueden ser los dias de exdmenes, para la previ-
sién de que se cumpla el calendario?

Contenido de la evaluacién

Parece que Ia pregunta sobre el contenido de la evaluacién -gué eva-
lda el profesor- tiene una respuesta aparentemente fécil. Se da por
sobreentendido que ‘Io que sabe el alumno’, que equivale a decir que
evalia “el aprendizaje del alumno”. Es una respuesta inequivoca y de
sentido comiin, y sobre todo, recoge un sentimiento bastante extendido
¢ implicitamente compartido. En esto, probablemente el porcentaje de
acuerdo serfa elevado entre las respuestas que indagan lo que evalda el
profesor.

En efecto, siempre “nos lo han diche”, siempre el profesor ha oido
que a través de un examen, o de cualquier otra prueba, lo que se preten-
de saber es si el alumno ha aprendido, aunque algunas veces, lapsus del
oficio, se oiga decir que se trata de averiguar si los alumnos han estu-
diado, trastrueque conceptual que lleva el marchamo de control, descar-
tadas por prudencia otros usos menos confesables, que el ejercicio de
poder conoce de vericuetos miiltiples para el encubrimiento y el disi-
mulo.

Y el alumno entra en un engranaje de escolarizacion desde una edad
muy temprana por medio del cual llega a ver como normal, entre otras
cosas, que el profesor evalite lo que ha aprendido sin contar con él;
incluso lo asume porque son cuestiones resueltas antes de haberse for-
mulado la pregunta,

.Y los padres? Igual. Sélo que ellos hablarin de las notas, que es lo
que realmente importa ante el circulo social en el que el hijo y la fami-
lia se desenvuelven. Sobre ellas se deposita una confianza absoluta,
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auque los caminos que los alumnoes y los profesores recorren para llegar
a ella resulten inextricables. Y si preguntdramos a los profesores qué
evaltian podifa darse el caso del menosprecio, porque lo obvio resulta
siempre enojoso de explicar y la prudencia aconseja no indagar sobre
asuntos que licnen marcados los limites de perfenencia,

A modo de sospecha, que convierto ya en hipdtesis, pienso que con-
suetudinariamente se evalda lo que se ensefia mis que lo que el alumno
aprende; y se evalia tal cual fue el discurso de transmisién de los con-
tenidos, ambos aspectos disefiados coincidentemente en los libros de
texto, convertidos en vademecum inseparable y a veces insustituible de
profesores y alumnos. Sigo en el terreno de la sospecha porque afirmar-
lo taxativamente serfa cometer injusticia con un niimero considerable de
profesores que se atreven honesta y razonablemente por otros derroteros
de invencidn y de ensayo, de biisqueda originales —y en la presente obra
podemos encontrar varios ejemplos—; pero en esta dindmica de reflexién
pienso que se evalda —al final suele quedarse en simple medicién, que se
traduce en calificacién— 1o ya dado, lo que ya se sabe o se sospecha qute
se sabe, por mds que en el momento crucial del examen al alumno se le
olvide. Pero seguro que si lo que en ese momento se le ha olvidado
—que, por supuesto, acarrea el inminente suspenso, alld las consecuen-
cias— es realmente importante y estimulante, e interesa de verdad, el
alumno volvera sobre €l por necesidad o por curiosidad, dentro o fuera
del aula, porque tiene razones para aprenderlo, a no ser que el proceso
de transmision haya sido tan nefasto que prefiera olvidarlo de una vez
por todas. ;Por qué, si no, tantos conocimientos interesantes los hemos
dejado definitivamente en la cuneta? ;Y por qué otros, @ pesar de una
baja calificacidén, despiertan en nosotres un atraclivo irresistible y vol-
vemos a ellos de nuevo, cuando los comprendemos?

En cambio, se presta muy poca atencién a cémo aprende la persona
a la que se dirigen tantos propésitos de aprendizaje y a como se adqutie-
re, crece y se desarrolla el pensamiento por medio de unos contenidos
que hay que estructurar convenientemente de modo que algin dia —el
futuro comienza en la escuela— pueda el sujeto educado aplicar creati-
vamente el conccimiento creando mds conocimiento. De lo contrario, lo
convertimos en sujeto consumidor y reproductor de lo dado, que ya es
historia,
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Formas y objetivos de la evaluacién

He hablado de lo que se evalia. ;Cémo evalda el profesor?
Necesariamente debo seguir en el terreno de las hip6tesis, y con ellas,
en €l de la prudencia. Pero pienso que un nimero elevado de profesores
evaliia segiin los evaluaron a ellos, por mds que en alguna ocasién haya
asistido a algin curso en el que les haya explicado alguna técnica o
algin que otro recurso ingenioso. Al final, hacer lo que hicieron con uno
suele ser un recurso que se repite con frecuencia y no tanto ¢cémo le han
dicho que tenia que hacer. Es el trecho entre el dicho y el hecho, que no
se cierra, mds bien se agranda. Y si volvemos la vista atrds, sobre nues-
tros pasos como alumnos, hoy profesores, podremos ver cudn poco
satisfechos queddbamos entonces. ;Se vuelve selectiva nuestra memo-
ria, que no nos acordamos hoy de aquellos malos ratos, de aquellas
ansiedades y desajustes emocionales, de aquellas frustraciones, porque
“salié precisamente lo que no habfa estudiado”; o “en el momento cul-
minante del examen la mente se quedd en blanco™; o “porque copié mal
la pregunta”; “ese es tu problema”, que nos decia el profesor? ;A cudn-
tos no le habrén dicho que “entender el enunciado de un problema es
parte del problema”, en el examen de matemdticas; y td, por cuestiones
de lengua (7) suspendias los niimeros? ;Por cuintos segundos de mis se
dio una baja calificacién en Educacién Fisica? ;Cu4ntos centfmetros
necesitamos saltar para aprobarla?

(Para qué evalda €] profesor? Es parte de su oficio, parte de su ser
profesor. Evaliia porque estd legitimado para ello, y en Ia legitimacién
va implicito el legado social que ella comporta. Al final, el profesor, que
aprendié contenidos especificos de especializacién en sus afios de for-
macién, se convierte de pronto en sancionador en un orden social. Se
evalda para la seleccion, se evalda para la competencia, que es lo que
queda detrds de tanta palabra que anuncia y proclama otras funciones.
Piénsese, sigo con las hipdtesis, si no: aprobado/suspenso, vale o no
vale. Destino: Formacién Profesional, Universidad, abandono. Titulado:
con aprobado de promedio frente a un nimero uno de promocién, se
sabe 0 no se sabe, cartas credenciales al segundo; al primero y al tiltimo,
alld con su suerte. Y todo consecuencia directa o derivada de unas cali-
ficaciones (rotas) que no siempre son bien entendidas y, menos, expli-
cadas y a las que se les otorga un valor desmesurado que no les corres-
ponde mids alld de la simple conveniencia. Lo que sf dejan claro es que
desempefian funciones que no se corresponden con la funcién formati-
va que también se les supone.
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La autoevaluacidn

Quedan dos consideraciones mds que no quise plantear al principio
sobre 1a base de dos preguntas para la reflexién: ;Quién evalda? ; Al ser-
vicio de quién estd la evaluacion que el profesor realiza en el aula? Las
dos cuestiones planteadas vienen a coincidir en una més general: ;Qué
papel desempefian los sujetos que aprenden en el momento clave de la
evaluacién?

Respecto a la primera, se da por obvio que el profesor es el que tra-
dicional y usualmente tiene la respensabilidad de evaluar, También
resulta evidente que el alumno es el sujeto a evaluar. Pero, ;por qué no
se contempla la posibilidad, con una carga muy alta de valor formativo,
de que participe el sujeto que aprende en el proceso mismo que le lleva
a aprender? ; Por qué el sujeto al que se le califica no tiene arte ni parte
activa en esa decisién final? ;] No hay factores internos muy importantes
en el aprendizaje que sélo el agente de aprendizaje puede conocer? ;jNo
se proclama con insistencia que el alumno es responsable de su propio
aprendizaje?

Si hemos de creer en el valor que representan las palabras, esto
misme nos debe llevar a pensar que quien aprende necesita participar en
la evaluacién de su propio aprendizaje y conocer, a través de la reflexion
que supone la evaluacidn, la calidad del proceso que ha llevado a cler-
tos resultados. Conocerd también las razones que le han llevado a resul-
tados no previstos, a equivocos, a errores. También conocerd los cami-
nos que aseguran aprendizaje significativamente relevante. En ambos
casos, aprenderd de y con la evaluacion, y no a pesar de 1a evaluacién,
que de ser amenaza se convertird en una oportunidad mds de aprender
consciente e inteligente. En esta interpretacién, la calidad de la infor-
macién que aportan las correcciones, comentarios, aclaraciones que
haga el profesor son particularmente decisivas. Rayar en rojo los erro-
res, hdbito tan irracional y tan extendido como aceptado, frena de una
vez cualquier intencién formativa y da por concluido un asunto que
deberia permanecer abierto al didlogo hasta que asegure el aprendizaje
deseado, el aprendizaje cotrecto, el aprendizaje pertinentemente signifi-
cativo, tanto para quien ensefia como para quien aprende.

Por otra parte, si lo que se evaliia es el aprendizaje, y se acepta que
el aprendizaje es una cuestién personal, intima, con repercusiones pibli-
cas si se quiere, pero ejercicio de voluntad y de decisién del propio suje-
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to que aprende, ;por qué no puede participar ¢l alumno en un proceso
que lo implica totalmente, con todo su ser? ;Y por qué el profesor como
sujeto que comparte responsabilidades queda exento de este proceso
autcevaluador?

Por la misma razén de coherencia, si se acepta que el poder intelec-
tual del sujeto que aprende es por naturaleza activo, dindmico, la com-
prensién debe participar igualmente de la actividad del mismo. Es el
sentido profundo que tiene la idea de la construccién del conocimiento,
que siempre serd activa, participada, social, por mis que el acto de
aprender corresponda al propio sujeto que desea aprender,

Frente a una tendencia cada vez mds asentada, y cada vez mds asy-
mida de control, necesitamos trabajar en la elaboracién de un discurso
que reivindica la emancipacion a través de la apropiacién de las respon-
sabilidades que se derivan de las acciones que el sujeto emprende. Si
son de aprendizaje, y el profesor le da la oportunidad, esta misma pos-
tura lleva a la necesaria evaluacicn compartida, sea en la forma de auto-
evaluacidn, sea en la de coevaluacion, segin haya sido la forma de
aprender. Ambas modalidades no se oponen. Se complementan asegu-
rando el enriquecimiento de quienes aprenden.

Aunque suele estar ausente de los discursos sobre evaluacion, hay
una cuestién que no puede quedar al margen. Se formulan con cardcter
sustantivo, como si aquilataran la esencia misma de la evaluacién, pre-
guntas sobre el cdmo, el quién y el cudndo de la evaluacién. Son parte
del proceso evaluador. Lo que queda encubierto o simplemente al mar-
gen es el interés por explicitar al servicio de quién estd 1a evaluacién. Y
ésta es una cuestién clave que desde el interés €tico y desde las inquie-
tudes profesionales no puede quedar al margen de las preocupaciones de
los profesores.

Como decfa,-la cuestién escolar se mueve. Pero necesita ademas
revolverse sobre si misma en la bisqueda de su propia identidad y de su
propia funcién esencialmente formativa. La evaluacién no puede limi-
tarse, en una forma de empobrecimiento, a calificar, que termina siendo
base para la clasificacién (primero académica; después, sociolaboral) de
los alumnos.

En una sociedad democritica la escuela no puede ser una expende-
duria de titulos, ni tan siquiera limitarse s6lo a transmitir informacién o
a instruir en una serie de destrezas o habilidades, sean fisicas o sean
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mentales, por mds que se acepte de un modo acomodaticio y funciona-
lista que su papel sea la de mantener o reproducir un statu quo determi-
nado. No nos engafiemos. Ni nos dejemos engafiar.

La obra Victor Manuel que tenemos delante es una invitacion que
abre caminos nuevos tanto desde la reflexién como desde la ‘préctica
activa’ —el autor conoce bien el terreno en el que se mueve, desde la
préactica deportiva de elite hasta la prictica docente en la que ejerce con
intencién manifiestamente educativa-. El autor no pretende hacer de la
Educacién Fisica un 4rea de competicion y de seleccién sino de forma-
¢ién cfvica, en la que la dimension fisica se integra en una formacién
integral. En ella las separaciones sélo sirven como artificio de conve-
niencia. Lo que queda y lo que importa es el equilibrio.

El libro ofrece pautas de reflexién en dreas de conocimiento en las
que falta mucho por andar. De hecho, la Educacién Fisica permanecidé
por mucho tiempo en terrenos en los que la penumbra no permitia ver
con claridad el valor educative y formativo que en sf encierra. Tal vez
la el libro permita desbrozar caminos que posibiliten lecturas distintas
de parcelas que necesitan abrirse a nuevas formas de entender y de
hacer. Esta es una invitacién.

Juan Manuel Alvarez Méndez
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Este libro pretende ser una intreduccién Y UNA INVITACION a la
puesta en prictica de formas de EVALUACION COMPARTIDA entre
los principales implicados en los procesos Educativos y de Ensefianza.
Debido a nuestra trayectoria profesional las experiencias que aqui se
presentan y analizan han sido llevadas a cabo desde el Area curricular
de Educacién Fisica, pero entendemos (y esperamos-deseamos) que
puedan ser itiles a todo el profesorado de diferentes 4reas, contextos y
ambitos educativos, en un doble plano: tanto las razones en que nos fun-
damentamos (y que son las que nos llevan a buscar y realizar este tipo
de evaluacién), como la melodologia que utilizamos.

Si asi fuera, ésta seria nuestra mayor satisfaccién,

Entendemos que la relacién teorfa-prictica en Educacién debe ser
constante, bidireccional (con idas y venidas continuas) y entrelazada.
Hay que evitar tanto el peligro del simple activismo como el de la mera
especulacién tedrica alejada de la realidad. Uno de los aspectos que mds
me estin preocupando iltimamente es la concepcién tan extendida
como habitual que identifica la “Teoria” con “la Palabra™ (el discurso,
el debate) y “los conceptos™; y la “Prdctica” con “el Hacer” (el mero
activismo) y los “procedimientos”. No acabo de comprender esta sepa-
racidn tan excluyente. Entiendo que es necesaria la unidn entre “el
hacer” y “el reflexionar sobre lo hecho” y “el tomar decisiones sobre la
accidn”; entre “el hacer” y “el poner filtros y condiciones a la accion”
(razones educativamente valiosas).

En este sentido este libro quiere dar a conocer no sélo nuestras expe-
riencias y pricticas educativas, sino, sobre todo, explicar las razones y
CONVICCIONES EDUCATIVAS que nos llevan a actuar como actua-
mos, que nos han conducido a buscar un sistema de evaluacién més
coherente con nuestras ideas; asi como explicar cuales son los grandes
marcos de pensamiento que estdn influyendo y condicienando una y
otra vez nuestra cultura profesional (nuestras pricticas educativas y
nuestras ideas sobre dichas pricticas). Creo que cuanto mds conscientes
seamos de dichos marcos de pensamiento, més fAcil serd perfeccionar
nuestras prdcticas para avanzar hacia una ensefianza marcadamente edu-
cativa y democrdtica.
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- BREVE INTRODUCCION A CADA CAPITULO.

Este libro estd dividido en siete capitulos.

En el Capitulo I analizamos y explicamos como los modelos con-
ceptuales en que basamos nuestro pensamiento y comprension de las
cosas {racionalidades) condicionan nuestras teorias y pricticas educati-
vas. Planteamos la existencia de dos racionalidades bdsicas (racionali-
dad técnica y racionalidad prdctica). También planteamos cuales son
sus discursos, enfoques y planteamientos cientificos; asf como la rela-
cién que guardan una serie de aspectos educativos: paradigmas, con-
cepciones curriculares, formacién del profesorado e investigacién edu-
cativa. El capitulo concluye con un anilisis de la legislacién educativa
espafiola desde 1970 hasta la actualidad en funcién de la estructura ya
explicada.

En el Capitulo II se analizan las relaciones entre Evaluacién y
Educacién, asi como los fines y los usos de la evaluacién educativa.
Este capitulo esta dividido en tres grandes apartados. Los dos primeros
suponen un andlisis de los fines, usos y funciones de 1a evaluacién edu-
cativa desde la racionalidad técnica y desde la racionalidad practica; y
el tercero plantea el modelo de evaluacién educativa que emerge desde
planteamientos de racionalidad prictica (la Evaluacién Compartida
como propuesta de evaluacidn formativa en una educacién democrati-
ca).

En el capitulo III nos centramos en la temdtica de la evaluacién en
el drea curricular de la Educacién Fisica, realizando una serie de refle-
xiones sobre el estado de la cuestién. En un primer apartado explicamos
como las diferentes racionalidades y concepciones curriculares dan
lugar a dos enfoques de ensefianza de la EF marcadamente diferentes,
que cstdn estrechamente relacionados con el tipo de evaluacién que
plantean. En un segundo apartado explicamos porqué nuestro esfuerzo
se centra en la bdsqueda de alternativas educativamente valiosas al
modele de evaluacion dominante en Educacién Fisica; fruto de la cual
ponemos en practica y analizamos sistemas de evaluacién basados en la
autoevaluacidn y la evaluacidn compartida.

En el capitulo IV planteamos estas propuestas de AUTQEVALUA-
CION Y EVALUACION COMPARTIDA, llevada a cabo y contrastada
en ¢l drea de Educacién Fisica; explicando las razones que nos llevan a
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optar por estos enfoques, la fundamentacién tedrica en que se basa, las
caracteristicas que posee y, finalmente, la metodologia que empleamos
para llevarla a cabo en los diferentes niveles y contextos del sistema
educativo.

En el capitulo V se presentan los resultados correspondientes a la
puesta en pricticas de experiencias de autoevaluacioén y evaluacién
compartida en Primaria y Secundaria, mientras que el capitulo VI se
presentan los casos correspondientes a la Formacion del Profesorado
(Inicial y Permanente).

Por 1iltimo, el capitulo VII se presentan algunas reflexiones, conclu-
siones e implicaciones a partir de las puestas en prictica de estos siste-
mas de evaluacién; centradas en tres aspectos: el grado de cumplimien-
to de las finalidades pretendidas, las limitaciones y las posibilidades y,
por dltimo, una serie de aspectos a tener en cuenta para la puesta en
prictica y perfeccionamiento de estos sistemas de evaluacidn.
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Capitulo 1

“RACIONALIDAD” Y EDUCACION.
LOS MODELOS DE PENSAMIENTO
COMO DONDICIONANTES
DE NUESTRAS TEORIAS Y PRACTICAS
EDUCATIVAS.






“El primer paso para que los hombres se comprendan consiste en
hacer que reconozcan el modelo o modelos que dominan y penetran su
pensamiento y accion. Como todos los intentos de hacer conscientes a
los hombres de las categorias con las que piensan, se trata de una acti-
vidad dificil, y a veces dolorosa, que produce con facilidad resultados
profundamente inquietantes. La segunda tarea consiste en analizar el
modelo en si, lo que compromete al analista respecto a su aceptacion,
modificacidén o rechazo vy, en este iiltimo caso, en la elaboracion de otro
mds adecuado que lo sustituya.

{BERLIN, 1962:7)

Introduccion: ;Qué quiero decir con “racionalidad”?

Este capftulo tiene sentido como explicacion de los modelos de pen-
samiento que condicionan las formas de entender la Educacién y la
Evaluacién Educativa. Entiendo que los fines y los usos dados a la eva-
luacién educativa adquieren todo su sentido sélo cuando se explican los
modelos de pensamiento (las racionalidades) que subyacen, asi como
las concepciones curriculares que sirven de marco conceptual; esto es,
cuando entendemos porqué pensamos como pensamos. S6lo en ese
marco la prictica evaluativa escolar encuentra su significado, y permite
actuar cocherentemente.

Considero que es dificil que la evaluacidn educativa pueda ser
entendida en toda su complejidad sin referencia a una meta-teorfal. Las
diferentes aproximaciones especificas (materiales curriculares, artfcu-
los, libros, experiencias, discursos,...) que se realizan sobre las diferen-
tes temdticas educativas: paradigmas, curriculum, investigacién, forma-
cién del profesorado, ensefianza, aprendizaje, “evaluacién”... se apoyan
€n unos marcos tedricos y conceptuales que pueden ser més facilmente
comprendidos y explicados si utilizamos en concepto de “RACIONALI-
DAD”2

L. En este sentido, el concepto de “Racionalidad™ que voy a utilizar a lo largo de este libro es
mds bien un concepto “Meta-teérico (una teoria sobre las teorias, una teorfa sobre los
modelos y estructuras de pensamiento).

2. En este sentido, YOUNG (1993:28) entiende el concepto de “Racionalidad”, como pensa-
miento que mejora nuestra comprensién de las cosas y de nuestros actos. Por su parte,
GIrROUX (1990:43) explica que el concepto de racionalidad tiene un doble significado: en
primer lugar, se refiere al conjunito de supuestos y prdcticas que hace que la gente pueda
comprender y dar forma a las experiencias propias y a las afenas; en segundo lugar se
refiere a los intereses que definen y cualifican el modo en que cada uno vertebra y afronta
los problemas que se le presentan en la experiencia vivida.
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I.1. Las diferentes racionalidades.

“Partimos de la base de que los grupos de personas se adhieren a
opiniones diversas con intensidad variable y que estas opiniones pue-
den ponerse a prueba en un discurso serio. Pueden considerarse inclu-
so hechos concretos y valores. El discurso racional consiste en dar
razones, que no razones indiscutibles”.

(Housk, 1990:92)

He planteado este apartado desde una perspectiva basicamente dua-
lista entre “RACIONALIDAD TECNICA” y “RACIONALIDAD
PRACTICA”, puesto que entiendo que los “discursos” (y concepcio-
nes) considerados como “PRACTICOS” y como “CRITICOS” tienen
muchos mds puntos en comin que diferencias, sobre todo en lo que se
refiere a planteamientos educativos y evaluativos.

Creo oportuno recordar que los tres tipos de racionalidad
(“Técnica”, “Prdctica” y “Critica™), estdn basadas en gran medida en
los planteamientos de HABERMAS (1972, 1974) sobre Los Intereses
Constitutivos del Saber (“Técnicos”, “Prdcticos” y “Emancipa-
dores™).

[.1.1.- LA RACIONALIDAD TECNICA.

La denominada “RACIONALIDAD TECNICA” se fundamenta en la
aplicacidn a las ciencias sociales de la racionalidad, conceptualizacién y
metodologia que emana de las ciencias naturales de base empirico-ana-
litica, desde una perspectiva de investigacién “cientifico-natural”.

Dos de sus caracteristicas mds destacadas son: una confianza des-
mesurada en la ciencia y en la técnica como via de solucidén de todes los
problemas humanos (en nuestro caso, problemas educativos); y la bids-
queda de explicaciones cientificas de tipo causal, que puedan dar lugar
a leyes generales.

Estos planteamientos se corresponden con la investigacién educati-
va tipicamente positivista, basada en la psicologia conductista, y carac-
terizada por la idea de operativizacidn, objetivacién, medida y cuantifi-
cacién de las conductas. Se concibe la educacién como un proceso de
modificacién de los patrones de conducta de las personas; y la ensefian-
za y el aprendizaje como procesos posibles de ser reducidos a hechos y
comportamientos que pueden observarse, cuantificarse y acumularse
con el fin de generalizarlos a otros entomos e individuos.
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Desde estos planteamientos, mas propios de la psicologia conductis-
ta, se concibe la ensefianza como la aplicacién del conocimiento tedrico
y cientifico en la consecucién de fines educativos; esto es, como una
tecnologia, e incluso como una “ingenieria’™.

La perspectiva curricular* que ha generado esta racionalidad técnica
€s conocida con la denominacién de “Pedagogia por objetivos”, o
“Programacidn por Objetivos”. Esta perspectiva curicular constituye
una aplicacién al mundo de la educacién de un modelo industrial, cen-
trado en el control laboral y la productividad que, por su reproduccién
de una racionalidad empresarial, pone el énfasis en el rendimiento yen
la produccidn eficazs. Desde esta racionalidad, los curriculos, materia-
les e instrumentos deben estar disefiados fundamentalmente por los
expertos. Del mismo modo se entiende que las reformas o cambios
deben producirse en una direccién descendente, siguiendo el modelo
“centro-periferia”; ya que el profesor realiza un trabajo fundamental-
mente técnico, adaptando o aplicando instrumentos elaborados por
otros®. Desde esta perspectiva, la formacién del profesorado debe ser
interpretada como un adiestramiento para estas tareas’.

Bajo estos planteamientos de racionalidad técnica y curriculum por
objetivos, el fin de la evaluacién educativa es la comprobacién técnica
(medicion objetiva y “cientifica™) de los resultados finales y de la efi-
cacia del logro. Como analizaremos con detalle en el segundo capitulo,
bajo la apariencia de “objetividad” |a evaluacién {calificacién) se con-
vierte en el principal instrumento de la escuela a la hora de llevar a cabo
sus funciones de reproduccién social y cultural®. Se utiliza para ello un
pensamiento burocritico (R1zvl, 1993:42-63), despersonalizado y ruti-
nario, de tal forma que todo posible conflicto sobre valores educativos
se reduce a un problema técnico.

3. Estas ideas pueden encontrarse en: SKINNER, 1970; DE LA ORDEN, 1981; SARRAMONA, 1984;
FERNANDEZ y SARRAMONA, 1987 :

4. Cuando hablo de una “perspectiva eurricular”, me refiero a una forma concreta de “hacer
curriculum”, un modelo que explica como disefiar y llevar a cabo la pracuca educativa.

5. Todas estas ideas han sido desarrolladas por autores como: GIMENG SACRISTAN, 1983;
APPLE, 1987; PErREZ, 1991; ALvAREZ MEeNDEZ, 1985, 1987, 1990; ANGULO R"Asco, 1991,
1994...

6. Para profundizar en estas ideas consultar; SaNTOS GUERRA,1994; TORRES SANTaOME, 1991;
ScHwaB, 1989; Kemms, 1988:20.

7. Este planteamiento se desarrolla con més detalle en el segundo apartado de este capitulo.

8. Coruns, 1989; ApPLE, 1986,1987,1996; BERNSTEIN, 1987, 1988.
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Bajo esta aparente asepsia y neutralidad que defiende la “objetiva-
cidn” de “resultados” y “eficiencias” se esconde un discurso neoliberal,
asi como los intereses y la ideologia social hegeménica®. Por eso es fun-
damental que pedagogos y profesores comprendan que detrds de toda
visién técnica hay unos fundamentos y unos valores que la sostienen.

Valores y fundamentos que habrian de ser explicitados, ya que impo-
nen soluciones técnicas simplificadoras a situaciones complejas, bajo la
presunta asepsia de la neutralidad técnica (y la aparente no considera-
cién de ideologias y valores en juego}. Es importante comprender como
las situaciones educativas, por su complejidad, generan dilemas mora-
les, y opciones, con implicaciones éticas e ideolégicas (GIMENG,
1982:11.162).

I-1.2.- LA RACIONALIDAD PRACTICA.

La “Racionalidad Prdctica” parte del planteamiento de que las cien-
cias sociales deben poseer un cardcter propio y peculiar, lo cual requie-
1e el desarrolle y elaboracidn de su propio métode (y no la aplicacién
del de las ciencias naturales a los fenémenos sociales). Estd basada, por
tanto, en las ciencias hermeneiiticas. Sus producciones son informes
interpretativos de la vida social, con los cuales trata de iluminar los pro-
cesos histéricos y sociales que fundamentan el pensamiento y la accitn
de los agentes sociales, de tal forma que permita la interpretacion de las
circunstancias sociales y educativas actuales en situaciones reales y con-
cretas (SCHWAB, 1969; Kemmis, 1988:20-23).

Cuando ScHWAR (1969) plantea la metateorfa sobre la naturaleza
“prdctica” del curriculum, lo hace basdndose en la diferenciacion aris-
totélica entre “Razdn Técnica” y “Razdn Prdctica”. Segin esta dife-
renciacién, la “accidn técnica” se caracteriza por el seguimiento de
reglas para alcanzar unos fines predeterminados (accidn que es evalua-
da en términos de eficiencia y efectividad); mientras que la “accidn
prdctica” implica la elaboracién de juicios morales y la resolucién de
posibles conflictos, ya que exigen una toma de decisiones ante situacio-
nes concretas y complejas.

Estos planteamientos suponen entender la préictica como forma de
razonamiento (“deliberacién prdctica’”) ante una situacién social com-

9. GRAMSCI, 1971; APPLE, 1987, 1988, 1996; KEMMIS, 1988; CARR y KEMMIS, 1988.
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pleja y vivida. Razonamiento y situacion que suponen a menudo un con-
flicto (bien moral o ético, bien de intereses encontrados); y que hace
necesario realizar un juicio préctico, asi como una eleccién, junto a la
asuncién de la responsabilidad que esto implica. Por tanto, se concibe la
prictica educativa como un tipo de proceso que necesita desarrollar pro-
cedimientos deliberativos, asi como el desarrollo de las “arres prdcti-
cas” (SCHWAB, 1969:23),

Basdndose en estas razones, desde una perspectiva de Racionalidad
Prictica se concibe el currfculum como una toma de decisiones educa-
tivas, y al profesor como actor del mismo (no como operario), dada la
singularidad y las caracteristicas particulares de los diferentes contextos
educativos.

A esta perspectiva curricular que generan los planteamientos de
racionalidad prdctica voy a denominarla: “Enfogue del Currfculum
como Proyecto y Proceso”. La concepci6n del curriculum como
Proyecto y Proceso, junto con la concepcién del profesor como “actor”
(como elaborador de su propio curriculo y materiales), conduce directa-
mente al planteamiento del profesor como investigador de su propia
prdctica (STENHOUSE, 1984,1987).

Si aceptamos este planteamiento, es fundamental una formacidn del
profesor para la reflexion sobre su propia prictica, de tal forma que le
permita desarrollar su capacidad de resolver problemas concretos!0.
Esto es, se busca preparar al profesor para la toma de decisiones sobre
Ia base de su razonamiento prictico.

Esta concepmalizacion del curriculum, basada en el profesor y la
Escuela, se desarrolla fundamentalmente a partir de los planteamientos
de STENHOUSE (1984,1987); y se haya directamente conectada a un plan-
teamiento de la ensefianza como “arte”, mds que como “fecnologia”,
precisamente por esa singularidad de cada aula y cada sujeto {(SCHWAB,
1969; STENHOUSE, 1975).

Logicamente, desde este enfoque curricular la evaluacién educativa
se centrard en los procesos de ensefianza y aprendizaje, mas que en los
resultados, pues busca la COMPRENSION de los mismos!!, para poder

19. ScuoN, 1992; ELLIOTT, 1986, 1990; CARR, 1996.
11. STENHOUSE, 1984, 1987; SANTOS GUERRA, 1990, 1993,
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adecuarlos. Esta finalidad da lugar a un mayor interés por la metodolo-
gia cualitativa y los aspectos interpretativos.

También se entiende que la ideologia que se pone en juego debe ser
explicitada, pues toda actividad educativa posee un fuerte cardcter ético
y moral, asi como una serie de implicaciones sociales.

Teoria critica y practica critica. El porqué de su inclusion en
la racionalidad practica.

Anteriormente explicaba que a lo largo de este libro se podrd com-
probar un planteamiento dual que sélo distinguird entre “Racionalidad
Técnica™ y “Racionalidad Prdctica”; ya que considero la Racionalidad
Critica como evolucién y complemento de esta segunda, pero mucho
més préxima e imbricada en la misma que ajena a ella, Esto es, consi-
dero que son muchas mds (y mds significativas) sus similitudes, rela-
ciones y caracteristicas comunes, que sus diferencias.

Como ya he comentado, existen numerosos autores que argumentan
claras diferencias entre los tres tipos de racionalidades: técnica, préctica
y critica!2). Por ejemplo, KEmMis (1988:88-94) considera que la teoria
critica posee las siguientes caracleristicas: estd basada en el razona-
miento dialéctico, posee un interés emancipador, elabora una teoria cri-
tica de la Educacidén (fuertemente relacionada con la ciencia social cri-
tica), se plantea una reconstruccion critica de la educacién y el curricu-
lum como un critica ideolégica; y, por dltimo, defiende la necesidad de
desarrollar comunidades criticas (en nuestro caso de profesionales
docentes).

Por mi parte!3, considero que muchas de las caracteristicas que se
atribuyen a la racionalidad critica son también compartidas por los plan-
teamientos de la racionalidad prictica (ampliamente entendida), como:
la concepcién de la educacién como actividad con una finalidad emi-
nentemente emancipadora; la educacién como explicitacién, reinterpre-
tacién y reconstruccién cultural y social; las relaciones dialécticas teo-
ria-prictica y su interaccién; y la importancia del trabajo cooperativo
entre profesionales docentes.

12. PoPKEWITZ, 1988; Kemmis, 1988; Carr y KeMMis, L988; CARR, 1996; GrUNDY, 1991.

13. Basindome en la obra de STENHOUSE (1984, 1987), ELLioTT (1986, 1990, 1992, 1993),
ANGULO {1989, 1921, 1994), ALvAREZ MENDEZ (1985, 1991, 1994, 1995), FERNANDEZ
SIERRA (1994).
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Entiendo que se hace realmente dificil encontrar précticas educati-
vas que se ajusten a los modelos de “Racionalidad Prdctica” definidos
por Kemmis (1988) y CARR y KEMMIS (1988), ya que resulta extraordi-
nariamente complicado sustraerse de procesos intencionales de trans-
formacién y cambio desde situaciones educativas concretas. No es habi-
tual dedicarse solamente a contemplar y describir.

Y al contrario, para poder reconstruir la realidad educativa, también
$€ exige cOmOo requisito previo su comprensién e interpretacién (SANTOS
GUERRA, 1990:45). A este respecto, ELLIOTT (1990:210) explica que las
implicaciones sociales y politicas del contexto, asf como la explicitacion
de las estructuras que constrifien la préctica educativa, surgen también
en los procesos de Investigacién-Accién (basados en la racionalidad
préctica), por lo que no percibe tanta diferencia entre plantcamientos
prdcticos y criticos. Similares planteamientos pueden encontrarse en
FERNANDEZ SIERRA (1994:304). Por su parte POPKEWITZ (1988:219), a
pesar de diferenciar entre paradigma interpretativo y critico, explica que
la pregunta de “Cémo funcionan las cosas” es también un interrogante
acerca del modo de cambiarlas, pues ambos aspectos estdn interrelacio-
nados.

Pero ademis encuentro un buen niimero de razones suplementarias,
para defender esta posicién:

- La primera es que precisamente tres de los autores que siempre han
presentado unos plantcamientos mds claramente “criticos” y “emanci-
padores”, como son Apple, Giroux, y Freire, no diferencian entre racio-
nalidad “prdctica” y “critica™, sino entre “dominante (o tradicional o
tecnolégica)” y “teoria critica (o alternativa)”.

En Gmroux {1990), pueden encontrarse abundantes ideas sobre esta
inica dicotomia (racionalidad técnica vs racionalidad critica), ast
como referencias sobre la necesidad de una nueva racionalidad curricu-
lar, muy similar a la que desde aqui propongo como “racionalidad
curricular prdctica”. BEs mds, realmente GIROUX {1990:52) considera
que no hay un “Paradigma Critico”, sino diferentes planteamientos y
enfoques con muchas caracteristicas en comiin, pero también con dife-
rencias entre si,

De forma similar, defiendo la idea de que las perspectivas prictica y
critica, son mds bien diferentes enfoques que dos racionalidades (o para-
digmas) claramente diferenciadas; o quizds la evolucién de un mismo
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enfoque hacia ideas sociales, politicas ¢ ideolégicas mis marcadas.

También PEREz GOMEZ (1991:382) habla de como diferentes
corrientes, distintas en el espacio y en el tiempo, convergen en un
mismo movimiento tedrico-prictico en permanente construccién, que
busca generar un conocimiento 1til y comprensivo sobre la préctica edu-
cativa para facilitar su transformacién. En este sentido, puede ser inte-
resante la consideracién de GRUNDY (1991:140), quién explica que el
interés por la emancipacin es claramente incompatible con el interés
técnico, pero compatible con el préctico.

- La segunda razén para hablar de dos perspectivas, estd basada en
la argumentacién de ANGULO Rasco (1991:392-394), qui¢n en una bri-
llante revision critica sobre Ia obra de PopkeEwITZ (1988,1990), explica
los peligros de identificar el concepto de “paradigma” de Kuhn, con ¢l
concepto de “los intereses constitutivos del saber” de Habermas. Este
autor afirma que se trata de una mezcolanza desajustada y no concor-
dante, puesio que ambos planteamientos no se pueden relacionar para-
lelamente. :

Segtin ANGULO (ibid), dicha clasificacién en tres paradigmas peca de
simplicidad desde ¢l momento en que parece fundamentarse en sus
cuestiones “técnico-epistemoldgicas”. También considera que no es
muy aplicable a la realidad de las investigaciones educalivas, puesto que
los limites entre paradigmas son muy difusos, y pueden encontrarse
numerosos ejemplos de investigaciones que se ajustan al menos a dos
paradigmas diferentes en cada una de las dimensiones de la investiga-
ci6én: marco epistemol6gico y perspectiva politico-ideoldgica (directa-
mente relacionada con una teorfa del poder, ¥ una teoria de la accion
racional)l4,

Este autor (ANGULO, 1991:394) también explica que para evitar esta
confusién y simplicidad, no tendriamos que hablar de paradigmas, sino
de “expresiones de racionalidad’, que pueden ser divididas en dos:
“racionalidad de la representacién” y “racionalidad de la accién”. La
primera sirve para construir nuesira comprensién explicativa del
mundo; y la segunda para nuestro acceso intencional al mundo, trans-
forméndolo v adaptdndolo segiin nuestros intereses. Dentro del primer

14. Por ejemplo, la obra de LERENA (1976}, que utiliza una metodologia experimental positi-
vista para realizar un andlisis desde una perspectiva claramente “Critica”.
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tipo de racionalidad tenemos dos tipos de concepeiones: positivista vs
interpretativa (0 empirico-analitica vs simbglica); y como realizaciones
del segundo tipo de racionalidad, podemos tener acciones técnicas vs
acciones précticas (o instrumentales vs comunicativas).

De cualquier forma, las opciones “criticas™ o “emancipadoras”, no
encajan en esta clasificacién, sino que aparecen Como respuestas a pre-
guntas de cual es la ideologfa, que concepcién del poder asumimos y
para qué actuamos (ibid, 395).

- La tercera razon es una cuestién de respeto, humildad y coherencia
entre el discurso teérico y la practica educativa (entre el hablar y el
obrar).

Estd basada en la observacién de un hecho bastante comdn ¥ gene-
ralizado en los dltimos afios: lo ficil y sencillo que tesulta quedarse en
el mero “discurso™ critico. Basta con asumir y reproducir una termino-
logfa, un tipo de lenguaje y un discurso académico concreto ¥ en boga;
algo que el profesorado solemos saber hacer con cierta facilidad.

En cambio, llevar este discurso a la practica resulta sumamente com-
Plejo, y muchos de sus autores mds destacados (implicados) (Freire,
Giroux, Carr, Kemmis, Grundy), me merecen el suficiente respeto como
para tildar de “criticas” a unas pricticas educativas (mis prdcticas, y
nuestras prcticas), que pueden mostrar cierta tendencia hacia la teoria
¥ los planteamientos criticos, pero que no lo constituyen en su totalidad.

- La dltima razén es el reconocimiento de ciertas dudas. Soy cons-
ciente de que existen numerosos autores que si diferencian claramente
cntre estos tres paradigmas (Positivista, Interpretativo y Critico); asi
como de las diferencias que existen entre autores como Stenhouse y
Elliott, respecto a otros como Freire, Apple y Giroux (especialmente en
cuestiones como la ideologfa politica y la teoria de accién). Quizds sea
esta tltima cuestién la que mds dudas me crea (la de introducir discur-
sos pedagdgicos tan diferentes en una misma “categoria”). Aun asi
continuo defendiendo que son mds los aspectos que los unen que los que
los separan; y que no entiendo una racionalidad “prdctica” tan dife-
renciada, encasillada y limitada, que carezca de interés emancipador.

Nota: A lo largo del segundo apartado iré presentando las principales
caracteristicas de la diferenciacién que propongo entre racionalidad téc-
nica y racionalidad préctica mediante tablas-resumen.
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1.2. Sobre como las dos racionalidades (técnica vs practica)
constituyen un marco conceptual que nos ayuda a situar y
entender los diferentes planteamientos educativos.

En este apartado vamos a ir explicando como la forma de entender
los diferentes planteamientos educativos estd condicionada por la
Racionalidad en que nos apoyamos. El andlisis se centrard en cuatro
aspectos: paradigmas educativos, concepciones curriculares, formacion
del profesorado e investigacién educaliva.

[1-2.1.- LOS PARADIGMAS EN EDUCACION.

“Para comprender lo que sucede en las aulas es necesario tratar de
explicar cudl es el conocimiento tdcito de profesores'y profesoras; o seq,
los constructos, principios y creencias con los que este colectivo de pro-
fesionales prdcticos deciden y actiian”. (TORRES SANTOME, 1991b:15)

KUHN (1970) define “paradigma” como conjunto particular de
cuestiones, métodos y procedimientos, desarrollados por las comunida-
des cientificas, que sirven de marco de referencia a los individuos que
se forman en esa comunidad, y que suelen interiorizar esas predisposi-
ciones hacia lo teal (aprenden modos de “pensar”, “ver”, “sentir” y
“actuar”). Tal y como explica SPARKES (1992), toda persona que traba-
je en el dmbito cientifico e investigador posee unas “lentes paradigmd-
ticas”, a través de las cuales percibe e interpreta el mundo, el conoci-
miento y la ciencia.

Por tanto, podemos considerar que un paradigma es un sistema bési-
co de creencias, un marco conceptual, que comparte una comunidad
académica, La asimilacién de estas creencias constituye un proceso de
socializaci6n cientifica y profesional, de forma que aprendemos a ver
las cosas de una manera y no de otra.

El citado marco representa la posicién fundamental que los inte-
grantes de dicha comunidad estdn dispuestos a adoptar en los temas rela-
tivos a: la naturaleza de la realidad social (ontologia), las bases del
conocimiento, las posibilidades de entender el mundo y de comunicar el
saber a los demds (epistemologia) (SPARKES, 1992a:29)15.

15. Sobre paradigmas en Educacién ver: FILSTEAD (1986), CooK y REICHARDT (1986),
PopKEWITZ (1988), SHULMAN (1989). Sobre paradigmas en Educacién Fisica ver el aclara-
dor articulo de SPARKES (1992a), y consultar también a DEvis (1993, 1994, 1996), PIERON
(1988), PascUAL (1994; 1996), Garcla Ruso (1996)....
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RICHARDT y CooK (1986) realizan una clasificacién de forma dual de

los paradigmas educativos, denomindndoles:

“Cuantitativo” y

“Cualitative™, y presentando una tabla (ibid, pg 29) con sus atributos

principales.

TABLA I: ATRIBUTOS DE LOS PARADIGMAS CUALITATIVO Y

CUANTITATIVO

PARADIGMA CUALITATIVO

PARADIGMA CUANTITATIVO

Aboga por el empleo de los métodos
cualitativos

Aboga por el empleo de Jos métodos
cuantitativos

Fenomenclogismo y "vertehen”
(comprension)

Positivismo légico

Observacion naturalista y sin control

Medicién penetrante y controlada

Subjetivo

Objetivo

Préximo a los datos; perspectiva
"desde dentro”

Al margen de los datos; perspectiva
"desde fuera"

Fundamentado en la realidad,
orientado a los descubrimientos,
exploratorio, expansionista,
descriptivo e inductivo

No fundamentado en la realidad,
orientado a la comprobacién,
confirmatorio, reduccionista,
inferencial e hipotético deductivo

Crientado al proceso

Orientado al resultado

Vilido: datos "reales", "ricos" y
“profundos”

-

Fiable: datos "sélidos” y repetibles

No generalizable: estudios de casos
aislados

Generalizable: estudios de casos
miiltiples

Holista

Particularista

Asume una realidad dindmica

Asume una realidad estable

{Fuente: COOK y REICHARDT, 1986:29)

Desde mi punto de vista, entiendo que, dentro de la racionalidad
téenica, el paradigma predominante es el Positivista (también denomi-
nado tecnolégico, tecnocrdtico, proceso-producto, normative, cuantita-
tivo, nomotético...); mientras que desde planteamientos de racionalidad
practica debemos hablar, principalmente, del paradigma Naturalista
(ecoldgico, cualitativo, ideogrdfico...).

En este sentido, considero muy interesante la metdfora comparativa
que establece STENHOUSE (1987:146) entre el paradigma educativo
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“botdnico-agricola” frente al del “artista-jardinero”. Tras este plantea-
miento del profesor como “jardinero” mds que como “técnico agréno-
mo”, se haya la conceptualizacién de la ensefianza como arte, mds que
como técnica. Este planteamiento posee, ademds, otro aspecto educali-
vo fundamental: la importancia de la personalizacién, de la integracién,
de la reciprocidad, de la individualidad de cada sujeto, de las relaciones
personales que se establecen, del contacto directo y personal (ANGULO,
1990:97); frente a la “impersonalidad” propia del paradigma positivis-
ta, 1a distancia, el alejamiente), como presunto garante de neutralidad y
objetividad (GRUNDY, 1991:60; ANGULO RASCO, 1990:92; CONTRERAS,
1990).

A través de este planteamiento de Stenhouse, vamos a profundizar
en las concepciones de la Educacién y la Ensefianza que subyacen bajo
estos paradigmas educativos, lo cual nos ayudars a comprender mejor
los marcos conceptuales que dan sentido a la evaluacién.

Como ya expliqué anteriormente, desde una racionalidad técnica la
enseilanza se concibe como una tecnelogia, dado que existen una serie
de conocimientos cientificos, tedricos y técnicos, que han de aplicarse
en la prictica para la consecucién de fines educativos prefijados. El
énfasis se pone en los fines, en los productos y resultados de ese proce-
so de ensefianza que se lleva a cabo; medidos habitualmente a través de
pruchas estandarizadas. Estos planteamientos reflejan una visién instru-
mental de la educacidn, en la que los objetivos priman de forma clara
sobre los medios (PEREZ GOMEZ, 1990:11). Ademads, prima también la
adquisicién de conecimientos y destrezas cientificas y técnicas; va que
el sistema escolar se pone al servicio de la sociedad industrial, la cual
requiere un incremento progresivo en la de forrmacion técnica de los
individuos (CoLLins, 1989; APPLE, 1989). La escuela se convierte asi en
agente de reproduccién cultural y econdmica, en la cual existe un claro
predominio de la cultura social hegeménica y tecnocréticalé.

En cambio, desde planteamientos de racionalidad prictica, se
defiende el carécter ecoldgico y contextual de la educacién, ya que las
caracteristicas de los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen
lugar en el aula son las siguientes: multidimensionalidad, simultaneidad,
inmediatez, imprevisibilidad, publicidad e historia propia (DOYLE,

16. BowLES y GINTIS, 1985; GIroUX, 1990b:13; ANGULO Rascé, 1992:63: CONTRERAS, 1990.
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1986:392; TORRES SANTOME, 1991:17-18). Estas caracteristicas convier-
ten a la ensefianza en una actividad eminéntemente prictica, y con un
fuerte caricter ético y moral, dado que continuamente surgen situacio-
nes en las que entran en juego los valores. Se requiere, por tanto, una
concepcidn de la ensefianza como reflexién en, y sobre, la prdctica
(SCHON, 1992).

Debido a esta fuerie carga ética y moral de toda situacién educativa,
una de Ias criticas mas importantes que se realiza a la racionalidad téc-
nica, es su tendencia a reducir todo conflicto educativo {y por tanto
“conflicto de valores™) a la categoria de “problema téenico” (ANGULO
RASC6,1992:63). Desde planteamientos de racionalidad préictica, se
entiende que la educacién constituye una prictica social, y no exclusi-
vamente individual y cognitiva, cuyos fines principales son la autono-
mia del individuo y su libertad. Esto lleva a poner el €nfasis en los
medios utilizados y el proceso (que han de poseer caracteristicas educa-
tivas), mds que en los resultados finales.

El dltimo aspecto que queria tratar en este punto es la relacién que
se establece entre teoria y prdctica educativa, en funcién de los plante-
amientos de que se parta.

Desde una racionalidad técnica, y dado que la ciencia busca la cla-
boracitn de leyes generales que puedan aplicarse con cierta generalidad,
la préctica se entiende como una mera aplicacién técnica del saber te6-
rico {cientifico). Mientras que desde la racionalidad préctica se concibe
una relacién dialéctica entre prictica y teoria (entre saber prictico y
saber tedrico), dado que la prictica educativa se entiende como contex-
tualizada y compleja y, por tanto, dificilmente sujeta a leyes generales y
a la aplicacidn directa de la teorfa. Es la concepcién de la ensefianza
como profesién reflexiva (CARR, 1993:20; SCHON, 1992).

Todos estos aspectos los hemos resumido en la tabla IL
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TABLA I - RACIONALIDAD Y PARADIGMAS EN EDUCACION.

técnica, subyace
neoliberalismo y
mercantilismo

RACIONALIDAD RACIONALIDAD
ASPECTO TECNICA PRACTICA
- Positivista - Naturalista
PARADIGMA - Tecnolégico - Interpretativo
- Normativo - Ecolégico
- Cuantitativo - Cualitativo
- Nomotético - Ideogrifico
- Proceso-producto
SABER Técnico Préctico y Emancipatorio
- Burocritico, rutinario, | - Concibe la prictica como
PENSAMIENTO | y despersonalizado forma de razonamiento
PREDOMINANTE| - Reduccién de los (deliberacién prictica) ante
conflictos y situaciones sociales complejas
problemiticas a y reales, que generan
problemas "técnicos” | conflictos a resolver, con
implicacicnes de cardcter
fundamentalmente ético
ENFASIS El rendimiento y la Los procesos de E-A (su
PUESTO EN produccidn eficaz; los | calidad educativa, y de los
resultados finales valores y medios puestos en
juego)
INTERES POR Pretensidn de Interés por lo cualitativo, los
objetividad, tecnificacién | significados dados, lo
y medida cientifica cultural...
CONCEPCIGN - Hechos y - Impredecible y cambiante
DELA comportamientos - Ideosincritica y holfstica
_ observables
ENSENANZA - Cuantificable
- Generalizable
RELACION - La prictica como - Relacion dialéctica teoria-
TEORIA- aplicacion técnica del practica (saber teérico-saber
PRACTICA conocimiento saber prictico) o
tedrico y cientifico - Creacién de conocimiento
prictico, y de teoria prictica
DISCURSO E - Bajo apariencia de - Explicitacion del cardcter
IDECLOGIA asepsia y neutralidad ético y politico de la

educacidn, y de las ideclogias
democriticas en que se basan
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It - 2.2.- LAS DIFERENTES CONCEPCIONES CURRICULARES
Y SU CONEXION CON LOS TIPOS DE RACIONALIDAD.

En este apartado voy a revisar dos formas polarizadas de entender ¢l
curriculum, que es tanto como decir de entender 12 ensefianza, de enten--
der la educacidn, de entender la sociedad, de entender la vida...; pues
como afirman GIMENO SACRISTAN y PEREz GOMEZ (1989:253), la pro-
gramacién conlleva la explicitacién previa de toda una teeria pedagdgi-
ca y, mds concrelamente, curricular (o quizd hay que decir, més bien,
“deberia conllevar”, pues muchas veces estas teorfas no son desarrolla-
das, aunque subyacen claramente en el curriculum de forma implicita).
Desde este planteamiento, el curriculum se convierte en un paso inter-
medio entre la teoria y la practica, y por tanto en un proceso complejo,
pues el profesor, y toda la institucién escolar, ponen de manifiesto en sus
priclicas una determinada concepcién, mis o menos compleja, de la
educacidén y del ser humano. Seamos conscientes de ello, o no.

Ahora que hemos establecido ya las diferencias entre racionalidad
técnica y racionalidad prdctica, en este segundo apartado vamos a ver
como estas dos racionalidades dan lugar a unas concepciones curricula-
res marcadamente diferentes entre si. De hecho, el término
“Curriculum’” liene un caricter polisémico y polimorfo (ALVAREZ
MENDEZ, 1985:29)!7, que toma forma a través de dos modelos curricu-
lares bdsicos (ALVAREZ MENDEZ, 1987; ANGULC RASCO, 1994):

A- Un modelo de currfculum vertebrado en torno a OBJETIVOS y
taxonomias educativas; y

B- Un modelo entendido comoe PROYECTOQ elaborado por €l propio
profesor, y como PROCESO que ha de ponerse en prictica y compro-
barse en la realidad de su aula.

En los siguientes puntos vamos a analizar estas relaciones!®.

17. Sobre significados de! término curriculum en educacién puede consultarse STENHOUSE
(1984; 27,159; 1987:100-104,198), Alvarez MENDEZ, 1985; GIMENC {1988), JACKSON
(1991), ANGULO (1994:17), CoNTRERAS (1990). Sobre curriculum en Educacién Fisica:
FERNANDEZ ¥ Navarra (1989), Kirk (1990), ARNOLD (1991), SPARKES (1992a}, TINNING
(1992,1996), Devis (1992), PascuaL (1992,1994,1996), Garcia Rusc (1993), Diaz
Lucena (1994),

18. Légicamente también la Evaluacién, como momento clave que influye y es influido por
todo el procesc de Ensefianza-Aprendizaje, variard bastante de un enfoque cumcular a
otro; tanto en las funciones y fines que se la asignan, como en los momentos de aplicacidn
y en la metodologfa, técnicas e instrumentos empleados. A esta cuestién se dedica el
segundo capitulo.
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2.2.1.- El curriculum como pregramacion por objetivos. La
magia de los planteamientos técnicos.

Este enfoque curricular entiende el curriculo como una serie de obje-
tivos ordenados; como una serie estructurada de resultados pretendidos
de aprendizaje para los alumnos (JoHNSON, 1967), que deben estar des-
critos como conductas manifiestas y observables. Este enfoque curricu-
lar pertenece de forma clara a una racionalidad técnica, basado en la psi-
cologia conductista y en el experimentalismo de base positivista como
justificacién metodoldgica, que acentda el valor de lo observable y de lo
cuantificable como requisito de cientificidad (GIMENO SACRISTAN,
1982:10). Su origen estd fuera de la Ensefianza, a la que fue aplicada con
posterioridad. Este modelo curricular tiene sus raices en los intentos de
la industria de aumentar el control laboral y la productividad. Por tanto,
el Curriculum es entendido como un sistema de produccién y control,
existiendo una fuerte relaci6n entre la organizacidn taylorista de la pro-
duccidn y el planteamiento eficientista de la ensefianza!®.

Otra caracterfstica preocupante de este modelo curricular es que estd
basado en la individualizacidn, pero no entendida como educacién per-
sonalizada, sino como individualismo, como “actividad individual ver-
sus actividad grupal o cooperativa”. Los estudiantes sélo establecen
contacto con el profesor, no unos con otros. Algunas de las razones
explicativas de este hecho, parece ser su relacién con el aumento de la
“eficacia” y el refuerzo de la disciplina (APPLE, 1987:47); aunque pro-
bablemente esté también muy relacionado con la fuerte influencia de la
psicologia conductista en el modelo, lo cual constituye un primer refle-
jo del proceso de psicologizacién que sufre desde entonces la
Educacion.

Recuperando una perspectiva histérica, son varios los autores que
elaboran y desarrollan principalmente este modelo curricular 2 lo largo
de este siglo, principalmente entre los afios 50 y 8020, Uno de los aspec-
tos fundamentales en sus obras son las propuestas de criterios para la

19. AppLE (1987:28), GIMENO SACRISTAN {1982:14). En la obra de GIMENG SACRISTAN citada
(1982:19-21) se puede encontrar un cuadro comparativo muy esclarecedor, que nos mues-
tra ¢l paralelismo existente entre los principios de [a organizaci6n taylorista de 1a produc-
cién y el planteamiento eficientista de la ensefianza.

20. BoppITT, 1918; TYLER, 1950-1978; HERRICK, 1950; BARTON, 1950; Tana, 1962-1974,
MAGER, 1962, 1972; PopHAM, 1980; JounsoN, 1967; RODRIGUEZ DrtGuEez, 1980...
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definicién operacional de los objetivos, puesto que el Curriculum estd
basado en los objetivos, definidos en términos de conducta. La impor-
tancia se pone en la prescripcidn y anticipacién de los resultados de la
ensefianza, contemplados en forma de objetivos operativizados. El énfa-
sis se pone siempre en aspectos como: taxonomias, objetivos, écnicas
para redactarlos, técnicas para evaluarlos... (ALVAREZ MENDEZ, 1985:31-
32).

Tal como enunciamos en el anterior apartado, el denominado
Curriculum por Objetivos concibe la ensefianza como una tecnologia,
como un conjunto de técnicas que conducen a un fin preestablecido?!.
Esta caracteristica permite un doble andlisis:

- Por una parte, ese énfasis en la técnica confiere la apariencia de
“eficacia”, “asepsia” y “neutralidad”, lo cual le otorga una alta credi-
bilidad social. Es la magia de los planteamientos técnicos?2, bajo la cual
subyace la ocultacién de las finalidades educativas y de lo ético. Como
ya explicamos anteriormente, dichos planteamientos pretenden estar al
margen de los problemas de valor, convirtiendo asi los problemas con
valores educativos en juego en meros problemas técnicos.

- La otra parte del andlisis es que al poner toda la importancia en
fines predefinidos, el valor educativo intrinseco de los medios y el pro-
ceso son olvidados (o al menos dejados en un segundo plano); aparte de
la necesidad de cuestionar el valor educativo que posean dichos fines
preestablecidos, y al servicio de quién estén.

Otra cuestién importante que hay que considerar es el hecho de que
este modelo curricular haya sido el mds familiar y popular entre los
profesores (ALVAREZ MENDEZ, 1985:34), y que de hecho continiie sien-
do el predominante, muchas veces bajo ropajes terminolégicos de
Reforma y curriculum como Proceso, tras los que continiia subyacien-
do el mismo concepto y hébito de enunciar objetivos operativos (ahora
bajo la denominacién de criterios de evaluacién, fdcil y asépticamente

21. KEMMIS, 198B8:55-36; AppLE, 1986:140;1987:28; House, 1994:28; PErREz GOMEZ,
1989:433; GIMENO SACRISTAN, 1982:159.

22. Sobre este halo magico conferido socialmente a la ciencia y la técnica pueden encontrar-
se referencias en ANGULO Rasco (1992:92; 1994:80), Forr y LAzaro (1993:31),
FERNANDEZ PEREZ (1994 :863), ALvAREZ MENDEZ (1996:78-79). Por su parte, TORRES
SANTOME (1991} explica como los cientificos se han convertido en los nnevos magos y adi-
vinos, sustituyendo sus formulas mégicas y cartas astrales.
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evaluables)?3, A través de entrevistas informales con muchos profeso-
res, tanto de primaria como de secundaria, hemos podido conocer que
en numerosas ocasiones la LOGSE ha sido difundida ( “vendida") asi
(como un mero cambio terminolégico) en las actividades de formacidn
en los centros y cursos de perfeccionamiento, en los que se trasmite la
idea de que:

la programacidn educativa debe continuar realizdndose de la misma
forma, simplemente los objetivos especificos pasan a denominarse obje-
tives diddcticos (y ne aparecen en la programacidn general sino dentro
de cada Unidad Diddctica), y los objetivos operativos se transforman en
crirerios de evaluacion.

Este hecho ha sido criticado por GIMENO SACRISTAN (1994:81),
quién explica que en numerosas ocasiones lo dnico que se trasmite es la
jerga, y como muchos cursos de los CEPs (actualmente CPRs) estdn
dirigidos a la adopeidn de los lenguajes de la Reforma. Por otra parte, es
el propio MEC quién favorece esta confusién terminolégica, al enunciar
muchos de los criterios de evaluacién de las diferentes dreas curricula-
res bajo la estructura formal de los objetivos operativos (conducta a
observar, condiciones de realizacién y criterios de logro). Detrds de esta
“popularidad y familiaridad” del enfoque curricular por objetivos hay
muchas razones. Como hemos visto anteriormente, algunas estin en
funcién de corrientes psicolégicas y “diddcticas” que provienen de teo-
rias sociales ajenas a la escuela; y como veremos a continuacién, otras
son de indole ideolégica.

Desde una perspectiva mis funcional de disefio curricular, es preci-
samente la sencillez interna del modelo lo que le hace atractivo de cara
a la prdctica (GIMENO SACRISTAN, 1982:11; ANGuLO Rasco, 1988:94);
pero es también su debilidad cuando se le analiza mds profundamente.
Por ello el modelo de Curriculum por objetivos ha recibido fuertes cri-
ticas en las tres dltimas décadas?4.

23. Un ejemplo, dentro ya de 1a did4ctica de 1a Educacidn Fisica, lo constituye la obra de Diaz
LUCENA (1994:199), quier desde un presunto enfoque cumicular de Educacién Fisica
“para la Reforma”, establece un paralelismo entre los “anteriores objetivos operativos" y
los “actuales objetivos diddcticos” a la hora de su formulacién

24. McDoNALDS-ROSS, 1969: 276-296; EISNER, 1989:257-264; HAMILTON, 1989: 452-453;
ATKIN, 1968; STAKE, 1973; STENHOUSE, 1984, 1987:113-115; Kemmis, 1988, Carr y
KEemmis, 1988; ELLorr, 1990, 1993; GIMENO SACRISTAN, 1982: 85-164; ALVAREZ
MENDEZ, 1985; PEREZ GOMEZ, 1989, ...,
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A continuacién incluimos dos esquemas (I y II), en que se resumen
esta forma de entender y elaborar el curriculum en torno a los objetivos.

ESQUEMA 1 - ESQUEMA GENERAL DE OBIETIVOS
PEDAGOGICOS

FINALIDADES
Derivacion _ METAS
OBJETIVOS GENERALES

¢ Seleccidn-organizacién
OBJETIVOS ESPECIFICOS
Especificacién OBJETIVOS OPERACIONALES

RENDIMIENTO - COMPETENCIA
Actividades pedagdgicas

(A partir de BirzEA, 1982)

ESQUEMA II. ESQUEMA BASICO DE DESARROLLO DEL
CURRICULUM EN MODELO TECNOLOGICQ POR OBIETIVOS.

Definicién de objetivos
en términos conductuales ¢

Identificacién de contenidos
necesarios para su consecucién ¢

Identificacién de materiales-
medios de instruccién especificos i
Actividades de instruccién ¢

Comprobacién {medicién) del logro de
los objetivos pretendidos (resultado)

{A partir de TYLER, 1949; en ALvAREZ MENDEZ, 1985:32).
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2.2.1.1.- Ideologia y curriculum -

Fl tdltimo tema que voy a tratar en este apartado, es el cardeter ideo-
l6gico que posee este enfoque Tecnoldgico del Curriculum.

Para delimilar el término tomaré como base el pensamiento de
Gramscr (1971), gue concibe la “ideslogia™ como estructuras de signi-
ficado y de valor; y el de Giroux (1990:44) que entiende la ideologia
como un constructo dindmico relacionado con los modos en que los sig-
nificados se producen, transmiten e incorporan en formas de conoci-
miento, pricticas sociales y experiencias culturales.

En lo que respecta a ideologia y educacién Giroux (1990:44),
entiende la ideologfa tanto como un conjunto de doctrinas, como un
medio a través del cual profesores y educadores dan sentido a sus pro-
pias experiencias y a las del mundo en que ellos mismos se encuentran.

Como ya enunciaba en el primer apartado de este capitulo, todo
curriculum encierra una ideclogfa mds o menos implicitaZs. APPLE
(1986) desarrolla con profundidad estas relaciones entre curriculum e
ideologia, y plantea que la Educacién no es una empresa neutral; y que
por la naturaleza misma de la institucién, el educador se ve implicado
en un acto politice, sea o no consciente de ello (ibid, p.11). Desde plan-
teamientos de racionalidad técnica se intenta negar esta relacién.
GIroux (1990b) explica como el discurso positivista, en que se basa la
racionalidad curricular por objetivos, aparenta despolitizar la educacion
y defiende una concepcién de la escuela como centro de instruccion,
donde se transmite-aprende un conocimiento técnico y objetivo (ajeno
por tanto a cualquier tipo de ideologfa). FREIRE (1990:129) critica fuer-
temente esta pretension técnica de neutralidad curricular y educativa:

Lavarse las manos en el conflicto entre los poderosos y los despo-
seidos, no significa ser neutral, sino ponerse del lado de los poderosos.

Una vez mds, encontramos al ingenuo y al astuto caminando juntos.
(ibid, 129).

A partir de este posicionamiento se llega a la aseveracion de que no
existen educadores neutrales, y que lo que necesitamos es saber el tipo
de filosoffa politica que suscribimos, y conocer los intereses para los
cuales trabajamos (ibid, 177).

25. Son varios los autores que hablan de la teorfa del Currfeulum como ideologfa (Kemmis,
1988:113-136; GRUNDY, 1991:155 y POPKEWITZ, 1988:39).

58



.............. o T A e as

Desde esta perspectiva, ¢l curriculum escolar, como otros aspectos
de la vida social, estd formado y modelado ideoldgicamente, de tal
forma que refleja las formas ideoldgicas dominantes en la sociedad. En
este sentido KeEmMIs (1988:124-125) diferencia entre tres enfoques
curriculares26:

a)- El Curriculum vocacional-neocldsico; cuya ideologfa entiende Ia
escuela como preparaci6n para el trabajo y, por tanto, con fines de
seleccidn.

b)- El Curriculum liberal-progresista; que concibe 1a educacién como
preparacion para la vida, por lo que se centra en la formacién social
del individuo. _

¢)- El curriculum socizlmente critico: entiende la educacién como libe-
racién, por lo que plantea un enfoque democratico, participativo y
comunitario,

En coherencia con la racionalidad técnica en que se basa, el enfoque
curricular por objetivos pretende ofrecer un planteamiento neutral y
apolitico, de forma que los intereses que subyacen suelen quedar impli-
citos, o tergiversados. APPLE (1987:35) denuncia esta aparente biisque-
da de una metodologia “neutral” al servicio de intereses estructural-
mente no neutrales, que sélo sirve para ocultar el contexto econémico y
politico de nuestro trabajo. Tras este manifiesto interés por la bisqueda
de mérodos “eficaces” y una educacién despolitizada, se esconde una
fuerte ideologia de corte liberal y neoconservador, que combina mode-
los técnicos ¢ industriales con el discurso liberal)... o el neoliberal, que
parece irse extendiendo en educacién desde hace ya algunos afios) a tra-
vés de la generalizacién de términos como: eficacia, rendimiento, admi-
nistracién, productividad, control... (APPLE, 1987:148; GIrROUX,
1990:41).

Se trata de la aplicacién directa a la educacién de una ideologia eco-
nomicista, que convierte ¢l criterio de eficacia funcional en el primer
elemento de la politica educativa. Desde estas posiciones, se propone
una educacidn tecnolégica basada en un pensamiento cientificista, una
organizacion burocritica, y una teoria de Ia accién técnico-instrumental,
donde la meritocracia aparenta cumplir funciones de espejismo de igual-

26 Este mismo autor presenta una tabla (KEmMMIS, 1988:134), con los puntos de vista de las
diferentes teorias curriculares, diferenciando entre “écnica, prictica y critica”.
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dad en la escuela??.

Dentro de la racionalidad de esta ideologia, ¢l planteamiento curri-
cular por objetivos posee una clara funcién de control educativo y repro-
duccion social, econémica y cultural, dado que:

a)- preestablece el conocimiento a transmitir; en tanto que curriculum
cerrado, centralizado y jerarquizado, elaborado por expertos y a apli-
car por los pricticos; ¥

b)- reproduce la ideologfa hegeménica; la cual refleja el poder, la
influencia y los intereses de los grupos sociales dominantes en la
sociedad,

Dadas estas caracteristicas, es comprensible que la racionalidad
burocritica del modelo por objetivos sea calificada como fundamental-
mente ideoldgica y antidemocritica (R1zv1, 1993:42),

Voy a analizar por separado estas dos funciones?8;

El curriculurn por objetivos cumple funciones de contrel {técnico)
educativo y profesional desde ¢l momento en que es elaborado y defini-
do por personas ajenas a las sinzaciones educativas contextualizadas y
concretas. Este hecho conduce a una descualificacién laboral, puesto
que profesores y alumnos se convierten en meros ejecutores de plantea-
mientos normalizados (APPLE, 1987:157)

La segunda funcién de un enfoque curricular de estas caracteristicas,
es la reproduccion ideoldgica y cultural como factor clave de la repro-
ducci6n social, dado que la escuela actida como legitimador y distribui-
dor del capital cultural convirtiendo a la educacién en un medio esencial
de control, transmisién y reproduccién ideoldgica??. Desde el momento
en el que el curriculum sélo transmite un tipo de conocimiento {técnico-
administrativo), y una ideologia determinada, perteneciente a clases y
sectores sociales concretos, 1a educacién forma parte del aparato ideo-
16gico del estado, que legitima y estructura ciertas formas de curriculum
y no otras {(APPLE, 1987:119). Se legitima a un grupo social concreto y
se desligitima a otros (POPKEWITZ, 1988:39).

27. A partir de las ideas de Rizvl, 1993 KEmws, 1988:122, y AppLE, 1986:31-32.

28. Dado que desde una perspectiva educativa de racionalidad técnica la evaluacion se con-
vierte en el instrumento legitimador de estas funciones “sociales” del sistema educativo,
se tratardn con més detalle en el primer apartado del segundo capitulo.

\
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Para hacer ain més explicita la ideologfa que subyace bajo las pro-
puestas curriculares basadas en la racionalidad técnica, podemos formu-
larnos las siguientes preguntas (APPLE, 1987:35; APPLE, 1986:16):

- (Por qué determinados aspectos de una cultura colectiva aparecen en
la escuela como conoecimiento objetivo?

- ¢Cdmo puede el conocimiento representar los fundamentos ideoldgi-
cos de los intereses dominantes de una sociedud ?

- (Como legitima la escuela estos niveles de conocimientos parciales y
limitados como verdades incuestionables (enfoque cientifico, énfasis
en el consenso -la ciencia como iinica, no como miiltiple ¢ interpreta-
ble-, el esfuerzo, el rendimiento y la produccion eficaz)?

- (Quién selecciona el conocimiento que legitima el curriculo? ;A
quién pertenece? ; Por qué asi?

El lenguaje de la eficiencia, la produccién, los niveles, los costos, las
habilidades laborales, la disciplina... amenazan cada vez mds con con-
vertirse en el modo de pensar dominante en Educacién, desplazando la
preocupacién por un curriculo democratico, por la autonomia del maes-
tro, y por la igualdad de clase, sexo y raza.

2.2.2- El curriculo como proyecto y proceso.

El concepto de Currfculum como PROYECTO Y PROCESO (o
como modelo de investigacidn en la accién) surge como altemnativa al
modelo de Curriculum por objetives, principalmente a partir del pensa-
miento de STENHOUSE (1984-1987)3. Como vimos en el primer aparta-
do de este capitulo, su pensamiento educativo se fundamenta en plante-
amientos de racionalidad prdctica. En ellos se reconoce que todo proce-
so de ensefianza-aprendizaje es basicamente complejo y contextualiza-
do, que el curriculo (al igual que las situaciones educativas y de ense-
fianza) es problemdtico, que la objetividad en la ciencia y la evaluacién
stempre es relativa, y que toda aclividad educativa posce un cardcter
ético (CARR, 1993:15; APPLE, 1986:147).

Otra caracteristica fundamental es la consideracién de que la educa-
cién constituye una situacién social de comunicacién, una préctica

29. He tomado estas ideas de: BERNSTEIN, 1988, 1990; BOURDIEU, 1970 ¥ ALTHUSSER, 1971.
30. Estas son sus dos principales obras editadas en castellano, junto al fibro “Cultura ¥
Educacion”, editado por el MCEP.
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social y moral, y no exclusivamente individual y cognitivadl.

Antes de entrar analizar el concepto de curriculum como proyecto y
proceso, consideramos conveniente explicar cual es la concepcién de la
educacién, la ensefianza y el aprendizaje en que se basa este modelo: la
Ensefianza para la Comprensién. El principal autor en el desarrollo y
expansién de esla conceptualizacién es STENHOUSE (1984,1987); y su
mds cercano continuador y difusor: ELLIOTT (1986, 1990, 1996).

- LA ENSENANZA PARA LA COMPRENSION. -

La idea de la “Ensefianza para la Comprension” se desarrolla den-
tro de una perspectiva de racionalidad préctica, que entiende que la acti-
vidad educativa consiste principalmente en la elaboracién y experimen-
tacién de un proyecto educativo, dirigido a promover y desarrcliar en el
alumnado la comprension de Tos actos humanos y 1as situaciones socia-
les; en el cual debe mostrarse la divergencia que envuelve siempre a los
asuntos humanos (ELLIOTT, 1990; PEREZ GOMEZ, 1990:13).

Antes de continuar profundizando en este concepto, creo necesario
explicar ¢l planteamiento de STENHOUSE (1984: 122-124) sobre los cua-
tro procesos que debe comprender a Educacion:

a)- ENTRENAMIENTO: consistente en la adquisicion de destrezas y
habilidades para una tarea especifica.

b)- INSTRUCCION: busca la adquisicién y retencion de informacion.

¢)- INICIACION: en normas y valores sociales (explicitos o tdcitos).

d)- INDUCCION: su finalidad es el acceso al conocimiento; construc-
cidn de estructuras y sistemas de pensamiento.

A partir de este planteamiento, es comprensible que Stenhouse siem-
pre mostrara una postura critica ante lo que €l consideraba una intrusién
de la racionalidad técnica en la planificacién del currfculo; puesto que
defendfa la tesis de que la aplicacién del modele por objetives a la ense-
fianza deforma la naturaleza de la Educacién (ELLIOTT, 1993:161,168),
ya que sdlo sirve para disefiar procesos de entrenamiento e instriccion.
Esto es, s6lo pueden ser ficilmente convertibles en objetivos de con-
ducta la transmisién de destrezas e informacién (STENHOUSE, 1987:121);

31. Ideas tomadas de: ANGULD, 1994:112; ELLioTT, 1990:284; LANGFORD, 1993:25; ArpLE,
1986:164.
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Y aunque estos procesos constituyen una parte necesaria de la actividad
educativa, no bastan para convertirla en tal, sino que la induccion a sis-
temas de pensamiento es fundamental para cualquier proceso verdade-
ramente “educativo”. Por esta razén, los procesos de entrenamiento,
instruccidn e iniciacién son procesos subordinados (ELLIOTT, 1993:168)
de los procesos realmente educativos: la induccién a los procesos de
conocimiento.

La clave del concepto de ensefianza para la comprension es, preci-
samente, este acceso al conocimiento como medio y como una discipli-
na de reflexién (que no es especificable previamente de modo dtil en tér-
minos de resultados de la conducta):

“El propdsito de la educacion que brinda acceso al conocimiento
puede ser resumido en la palabra ‘comprensién’”
(STENHOUSE, 1987:120)

Estos autores explican la importancia de tener en cuenta que las
estructuras de pensamiento son problemdticas y discutibles; en el senti-
do de que las teorias, conceplos y principios en que consisten estdn
abiertos a diversas interpretaciones. Por esta razén, el hecho de intentar
traducir las estructuras de pensamiento a “objetivos” o “metas” con-
ductuales prefijados y dnicos, es deformar la naturaleza del conoci-
miento (puesto que ¢l “conocimiento” es mucho mé4s complejo que la
simple “informacion”).

Ademds, desde este plantecamiento educativo, la comprensién huma-
na se entiende como una cnalidad del pensamiento que se construye
poco a poco en el proceso de aprendizaje. Y es la calidad del pensa-
miento desarrollado en el proceso lo que lo convierte en educativo, no
los resultados predefinidos. Dicha ensefianza serd satisfactoria en la
medida en que hace imprevisibles los resultados conductuales de los
alumnos; puesto que la calidad de los logros educativos se manifiesta
en actuaciones imprevisibles y diversas, que muestran una estructura de
conocimiento no estandarizada, sino apoyada en la creatividad y la ori-
ginalidad de pensamiento (STENHOUSE, 1984:124).

Es por tanto la calidad educativa del proceso lo que le hace valioso,
mis que los resultados concretos y finales alcanzados. Esto es, la
“accion educativa” estd implicita en el proceso, en los medios y la
metodologfa, mds que en los resultados (ELLIOTT, 1990:87); por lo que
serdn los procedimientos y los medios empleados los que tendrdn o no
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valor educativo, y no sélo los fines.

Asi, desde un planteamiento de ensefianza cuyo fin superior es intro-
ducir a los alumnos en las estructuras de pensamiento y conocimiento,
y desarrollarlas, el didlogo, 1a discusién y la actitud reflexiva se consti-
tuirdn en principios de procedimiento; puesto que estas estructuras son
de naturaleza problemdtica y discutible por su propia razén de ser
(STENHOUSE, 1984:124). Por eso, dentro de este modelo curricular la
clave no la constituye la elaboracién (redaccién) de miltiples objetivos
didactico-educativos, sino el planteamiento de una serie de Principios
de Ensefianza que se constituyen no s6lo como definidores del fin edu-
cativo, sino como criterios para la actuacién y decisién educativa
{ANGULO, 1994:127), -

Son los denominados: “Principios de procedimiento docente”, que
encierran la respuesta a las explicaciones que sobre la Ensefianza para la
Comprensién hemos ido exponiendo en este punto.

STENHOUSE (1984:130-140) plantea los siguientes:

1- Enfocar la ensefianza como un debate abierto, no como transmision.

2. Favorecer la divergencia de los puntos de vista, que permita la foma
de una postura personal critica ante un problema, hecho o situacion.

3- No aprovechar, el profesor, su posicién de privilegio y autoridad
para hacer valer sus puntos de vista.

4- Provocar en los alumnos la justificacién de sus respuestas a través
de preguntas que asi lo exigan.

5- Problematizar los contenidos.

Posteriormente ELLIOTT (1990:86-87) desarrollard esta conceptuali-
zacién de la ensefianza, y presentard una propuesta que plantea los
siguientes principios docentes:

Objetivo: facilitar el razonamiento independiente.

Valores implicitos en el objetivo: los alumnos deben tener libertad para:
1- plantear problemas a investigar.

2- expresar y desarrollar sus ideas.

3- comprobar sus ideas frente a pruebas pertinentes y suficientes.

4- discutir con los demds sus ideas.

Principios docentes:
1- los profesores han de evitar obstruir la accidn de los alumnos en los
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puntos anteriores.
2- los profesores deben intervenir para ayudar a los alumnos a actuar
en relacion con los puntos anteriores.

En estos “PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENT(O” pueden encontrar-
se las principales caracteristicas de este enfoque educativo.

En primer lugar, el hecho de que Stenhouse vislumbrara una clase
basada en el didlogo, no en la instruccién; una clase en la que los estu-
diantes gozaran de libertad para expresar sus puntos de vista sobre
diversos actos humanos y situaciones sociales. En estd dindmica de did-
logo y divergencia, es sumamente importante la neutralidad del profe-
sor, el no tomar partido por ninguna de las posturas que se planteen.
Desde esta perspectiva, 1a ensefianza para la comprensién se plantca
como superadora de una ensefianza centrada en la transmisién y en la
instruccidn; puesto que la comprensién y la induccién no pueden ser
logradas a través de métodos instructivos o de entrenamiento.

Por otra parte, hay que tener en cuenta la importancia que se conce-
de al desarrollo de la capacidad personal de anilisis critico, y su poste-
rior evolucidn; evitando, y alejindose a la vez, de dogmatismos e intran-
sigencias. Asf mismo, es resaltable el interés por la calidad del aprendi-
zaje (procedimiento n°4 de Stenhouse y 3° de Elliott), que muestra la
importancia concedida al hecho de promover en el alumnado 1a necesi-
dad de argumentar y justificar las afirmaciones y respuestas. Como
explica ELLIOTT (1990:129), la educacién estd comprometida con la pro-
mocién de racionalidad, la imaginacidn y la sensibilidad, no con la irra-
cionalidad, la falta de imaginacién, y la insensibilidad.

Ademds, la ensefianza para la comprensién es un modelo activo de
aprendizaje, a través de un proceso de construccion personal y creativo.
En este sentido, una de las labores del profesor es crear las condiciones
que permitan a los estudiantes su propia comprension de los temas que
se plantean; puesto que la participacién personal del alumno fomenta el
aprendizaje significativo, favoreciendo la comprensién (ALVAREZ
MENDEZ, 1987:148) y desarrollando el autoconocimiento,

Para concluir este punto, creo interesante recordar que desde plante-
amientos de racionalidad prictica la finalidad de la ensefianza es, prin-
cipalmente, la comprensidn. Esto es, el proyecto curricular estd encami-
nado no sélo al desarrollo del conocimiento, sino también a cémo se
desarrolla ese conocimiento. Bajo este planteamiento, son los valores y
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principios puestos en prictica, y no sdlo los resultados observables, tos
que convierten un proceso en educativo. Los valores son entendidos
como medios, ademds de como fines; y 1a accidn educativa como ética
por naturaleza, que no de naturaleza técnica como plantea el modelo de
objetivos (ELLIOTT, 1990:87).

- Concepto de curriculum en el modelo de proyecto y pro-
ceso -

Desde este enfoque, el Curriculum se concibe como un proyecto en
ejecucion que se verifica en la accidn del aula; como una exploracién a
través de la cual se investiga y se someten a prueba los presupuestos de
partida. Esto es, el concepto de curriculum como Proyecto implica una
concepcion del curriculum como hipdtesis a contrastar en la prdctica;
como el medio a través del cual se comprueban y desarrollan las ideas
educativas. Este planteamiento guarda una estrecha relacién con otras
dos de las concepciones bésicas de STENHOUSE (1984,1987): la del desa-
rrollo del curriculum como proceso de ensefianza, aprendizaje e inves-
tigacidn, y la del profesor como investigador.

Bajo este enfoque del curriculum como proceso de ensefianza, reali-
zar el curriculum es reformularlo y reconstruirlo constantemente
(CONTRERAS, 1990:237), para adaptarse a las exigencias que emergen
del Proceso. Esta concepcidn del curricule como proceso implica tres
caracteristicas ya estudiadas:

a- poseerd (o no) validez educativa en funcién de los medios, procedi-
mientos y valores que utiliza y desarrolla;

b- estd mds abierto a la influencia de la impredecibilidad de los aconte-
cimientos del aula

c- e§ necesaria una constante reflexidén sobre la précnca que permita
dicha reelaboracién (ELLIOTT, 1990:269). ‘

En esta regulacién continua del proyecto y el proceso, la'évaluacién
cumplird funciones bésicas de investigacién y diagndstico?, que guar-
dan una estrecha relacién con el desarrollo del curriculum y el perfec-
cionamiento del profesorado.

En el pérrafo anterior citamos el segundo de los conceptos bdsicos

32. Este concepto se desarrolla en los apartados segundo y tercero del segundo capitulo.
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en el planteamiento de STENHOUSE (1987j: el del profesor como inves-
tigador.

Bajo este enfoque de racionalidad préctica, el profesor deja de ser un
mero técnico aplicador, para convertirse en actor principal e investiga-
dor de su propio curriculum y su propia préctica. En este sentido, es
sumamente esclarecedora la metdfora botdnica empleada por Stenhouse,
que frente a la concepci6n del profesor como técnico (ingeniero agrico-
la), propone su concepcién como artista (jardinero); con la implicacién
de que los artistas hacen uso de su autonomia de juicio, sostenida por
una investigacién orientada hacia el perfeccionamiento de su arte. De
acuerdo con esta légica interna, el desarrollo del curriculum debe basar-
se en el perfeccionamiento del profesor, puesto que no hay desarrollo
curricular sin desarrollo del profesor.

Al igual que otros autores3}, consideré importante revitalizar esta
conceptualizacién de 1a Ensefianza como “arte™ practico por dos razo-
nes:

- primero, porque el sentido artistico (en Educacién) no est4 refiido con
una sélida formacién cientifica (STENHOUSE, 1987, ALVAREZ
MENDEZ,1985)3%;

- y segundo, porque esa concepcidn metaférica del profesor como jar-
dinero implica un conocimiento individual y personalizado de cada
sujeto; asi como una atencién, cuidado e interés por su “crecimiento”,
por su “desarrollo personal”; lo cual constituye una de las claves de
todo proceso verdaderamente educativo.

Esta concepcidn de la ensefianza como arte préctico est4 estrecha-
mente relacionada con la comprensién del curriculum como praxiologia,
va que su desarrollo requiere una reflexion sobre, y en, la prdctica. Es
una concepcién de la ensefianza como profesion reflexiva; especialmen-
te como reflexién compartida y cooperativa con otros profesores y pro-
fesoras, a través de grupos de investigacién-accion?s, He creido mds

33. ScHwAR, 1969; STENHOUSE, 1984, 1987; GIMENO SACRISTAN, 1983:60; CARR, 1993,

34. FERNANDEZ PEREZ (1986) se acerca a este concepto realizando una curiosa propuesta ecléc-
tica, similar a la de GAGE (1978,1986), cuando explica que el profesor debe ir al aula per-
trechado en el conocimiento del ingentero agrénomo, pero con el conocimiento y la acti-
tud del jardinero.

35. Ver ELLIoTT, 1990.267;1993; ScHoN, 1992; Kemmis, 1988; CaRr v KemmMis, 1988; CArr,
1993,1996...
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conveniente desarrollar este aspecto dentro del apartado 2.3.B, donde se
tratan las implicaciones de la racionalidad préctica en la formacién del

profesorado.

A continuacién presentamos una tabla donde se muestran de forma
resumida las principales caracteristicas de cada uno de estos dos mode-
los curriculares. Los datos han sido obtenidos, principalmente, de ALvA-
REZ (1985:29-38) y GIMENO (1982: 166-172).

TABLA III. TABLA COMPARATIVA ENTRE LOS DOS ENFOQUES
CURRICULARES PRESENTADOS.

CURRICULUM POR OBJETIVOS

CURRICULUM COMO PROYECTO
Y PROCESC

Basado en la Racionalidad Técnica.

Basado en una Racjonalidad Practica.

Curriculo vertebrado en torno a
objetivos.

Basado en una Racionalidad Préictica.

La ensefianza como actividad técnica
¥ como sistema de produccién.

El proceso de E-A como actividad
critica de investigacién e innovacién
constantes.

Justificaciones de base racionalista
y eficientista.

Concede mayor importancia a los
objetivos.

Justificaciones educativas y sobre
el proceso formativo.

Centra su atencidn en los contenidos
y en la calidad educativa del proceso.

Perfeccionamiento del docente a
través del dominio de nuevas
técnicas de ensefianza, y la ejecucion
de mejores curricula ya
preelaborados por expertos.

Busca el desarrollo profesional del
docente ligado al desarrollo del
curriculo (el suyo propio).

Modelos derivados de las
taxonomias educativas.

Modelo de Investigacitn en la
Accién en Educacion.

Basado en la psicologia conductista.

Orientacidn psicologfa cogniiiva y
humanista.

Fuerte conmotacién positivista.

Asentado en principios que derivan
del paradigma interpretativo de las
ciencias sociales (nociones de

comprensidn, significado y accién).
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Divisién de tareas y aislamiento
enfre programadores, ejecutores y
receptores de la accidn educativa,

Los sujetos forman parte del mismo
proceso de investigacién en la
accion, que desarrollan conjunta e
integradamente.

Relaciones de igualdad y
cooperacién entre profesores e
investigadores.

Flujo de intervencidn e influencia
unidireccional e inconexo.

Basado en relaciones dialécticas mas
complejas entre las partes
implicadas.

Asigna a la escuela fines de
reproduccion social. La escuela y el
curriculum al servicio de la sociedad.

La escuela y el curriculum como
instrumente para el cambio y la
reconstruccion social.

(A partir de ALVAREZ (1985:29-38) y GIMENO (1982:166-172) ).

- Racionalidad curricular practica e ideologia -

Siguiendo la misma estructura del apartado anterior, el iiltimo temna
que queda por analizar es la relacién entre 1a racionalidad curricular
prictica (el modelo de curriculo como proyecto y proceso) y la ideolo-
gia social y educativa puesta en juego.

Existen en este sentido una scrie de conceptos claves que desde esta
racionalidad s{ son explicitados. Consideramos fundamentales los
siguientes:

1 - El proceso de ensefianza seguido tiene como finalidad funda-
mental la educacién para la autonomia, la emancipacién y la libertad,
para la vida en una sociedad democrdtica.

" Se pone, pues, el énfasis en el desarrollo personal del individuo, den-
tro de la bisqueda de una educacion para la excelencia y para la vida
(ELLiOTT, 1993:173-175), especialmente para la vida en democracia.
Logicamente, el desarrollo del alumnado va intrinsecamente unido al
desarrollo del curriculum y del profesor que lo implementa.

2 - En cuanto al profesorado, se concibe al profesor como elabora-
dor de su propio curriculum, por lo que se refuerza su autonomia, for-
macién y perfeccionamiento, basadas en el desarrollo curricular.
Desarrollo donde cobra una importancia fundamental el trabajo en
grupo, la reflexién compartida y la creacién de comunidades criticas y
reflexivas.
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2.3.- LA FORMACION DEL PROFESORADOQ.
2.3.1- La racionalidad técnica y la formacidn del profesorado.

Como ya enuncié en el primer apartado de este capitulo, desde plan-
teamientos de racionalidad técnica, la formacidén del profesorado se
entiende como una cuestién puramente cientifica y tecnoldgica, Se con-
sidera al profesor como un téenico, aplicador de unos curriculos elabo-
rados por expertos. Hasta tal punto es esto asi, que a algunos de estos
curricula se los califica como ““A prueba de profesores-” (TYLER,
1950036, frase muy representativa de la confianza que les merecen a
estos expertos los docentes a los que va destinado su “producte™.

El mayor peligro de este enfoque tecnoldgico (el rol del profesor
como técnico aplicador3”) es a su vez lo que le hace atractivo para parte
del profesorado, por la comodidad que supone. Denominaré este proce-
so: “desprofesionalizacion tecnoldgica™ del profesorado.

2.3.1.1- LA DESPROFESIONALIZACION TECNOLOGICA DEL
PROFESORADO -

Desde enfoque curricular por objetivos, una de las principales fun-
ciones del profesorado es saber programar correctamente a través de
objetivos de ensefianza. Los objetivos generales se van transformando
en objetivos cada vez mds especificos, hasta llegar a su operativizacion,
lo cual permitird una evaluacién presuntamente rigurosa y cientifica,
mediante la utilizacién de instrumentos de medida ohjetivos.?8

Por eso, desde planteamientos de racionalidad técnica, 1a formacién
del profesorado debe centrarse en tres tipos de adquisiciones: la ciencia
bésica, la ciencia aplicada, y los conocimientos técnicos. Esto es asf por-
que se entiende 1a profesionalidad como Ia aplicacién de ciencia y tec-
nologia a problemas pricticos (los cuales se suponen técnicos por natu-

36. Pueden encontrarse referencias sobre este tipo de curriculum en APPLE {1986), GRUNDY
(1991:65) y en EIsNER (1987:28).

37. Ver ELL10TT, 1993:180 y GRUNDY, 1993:73.

38. En ¢l manual que la UNED edita para la asignatura de “Pedagogia Experimental’”
(Adaptacion) (PEREZ JUSTE, 1985), se trata con profundidad todo el proceso a seguir en la
elaboracidon de este tipo de instrumentos de medida y obtencin de datos. Proceso que
(desde este planteamiento curricular) se supene deben dominar y llevar a cabo los profe-
sores para la elaboracidn de instrumentos objetivos de evaluacién. También puede encon-
trarse en PEREZ JUSTE y GARCIA RaMos (1989). '
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raleza), en orden 2 buscar y aplicar los medios mds eficaces y eficientes
(ELLIOTT, 1990:8). Dicho planteamiento presupone la generabilidad y
universalidad de las problemaiticas y situaciones pricticas, asf como de
sus soluciones (SCHON, 1983).

Se trata de un enfoque claramente basado en Ia psicologia conduc-
tista, puesto que concibe la formacion del profesorado como cambios de
su conducta destinados a la adquisicién de competencias, en funcidn de
retratos de “profesor eficaz”. Asi se reduce la formacion del profesora-
do al entrenamiento en la utilizacién de una serie de destrezas3®. No en
vano suele emplearse, desde este enfoque, la expresidn “Entrenamienio
del profesorado” (Teacher Training), en vez de la expresior
“Formacion del profesorado” (Teacher Education). Las diferencias
entre “entrenamiento” y “educacion” ya han sido explicadas en aparta-
dos anteriores; y son perfectamente aplicables a este caso.

El planteamiento de profesionalidad docente de la racionalidad téc-
nica incluye el aprendizaje y dominio, por el profesor, de la metodolo-
gia de ensefianza que mds efectiva resulta, en funcién de unos objetivos
de ensefianza prefijados0. Dichas caracteristicas deben haber sido esta-
blecidas y definidas previamente por los investigadores a través de rigu-
rosos disefios experimentales, en los que comprueban la eficacia (o no)
de una innovacién o método didictico, basindose normalmente en los
resultados numéricos del rendimiento escolar del alumnado.

Desde los planteamientos de esta racionalidad técnica, los profeso-
res no participan en la investigacién (generacién de! conocimiento) ni
en ¢l desarrollo del curriculum, produciéndose una clara escisién entre
decisién y ejecucidn. La labor del profesor se reduce asi a mero consu-
midor y ejecutor de otros curriculos, en vez de elaborar el suyo propio?!;
permitiendo que las cuestiones importantes las definan personas ajenas
a la situacidn, y dando lugar a una progresiva descualificacidn laboral
{APPLE, 1989:4).

Esie modelo de “wsuario de conocimiento” (ELLIOTT, 1990:176-

39. Ver GIMENO SACRISTAN, 1993:52-533 y PEREZ GOMEZ, 1991:376.

40, Una amplia revisién y clasificacién de métodos y estilos de ensefianza puede encontrarse
en JOYCE y WEILL (1980,1985). En E.E: Mosstow (1982), DELGADO (1991), MOSSTON ¥
ASWORTH (1993).

41. Ver: Scuow, 1983; ELLioTT, 1990:88; AppLE, 1959:160.
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177) facilita el control jerdrquico del conocimiento y la ensefianza, por
lo que posee fuertes implicaciones politicas e ideoldgicas. Los procesos
de descualificacion profesional que genera, conducen a una pérdida de
control del profesorado sobre los procesos educativos, e incluyen la pro-
gresiva invasién de los procedimientos de control técnico del curricu-
lum en las escuelas:

la introduccion de sistemas gerenciales, los curricula reproductores
de base conductista, las competencias y los procedimientos de ense-
fianza predeterminados, la escision entre planificacion y desarrollo
currictlar,...

Esta perspectiva da lugar a una reestructuracién del proceso de ense-
fianza, que guarda una similitud y paralelismo con la reestructuracidn
del sistema laboral e industrial, cuyas caracteristicas principales son: la
descualificacién, el control técnico y la proletarizacién docente. Al igual
que APPLE (1989) entiendo que dichas caracteristicas constituyen con-
ceptos a Ja vez técnicos y politicos, que reflejan el complejo proceso his-
térico de pérdida de poder y decisién, y de atomizacién, de la profesién
docente.

2.3.1.2.- E. ENFOQUE ECONOMICISTA.

Tras estos procesos que hemos explicado en el punto anterior, sub-
yace una visién de la ensefianza claramente utilitarista. Un enfoque tec-
nocritice que entiende el curriculum como un sistema de produccién,
donde unos pocos deciden lo que hay que hacer (los expertos progra-
madores) y otros sujetos, del nivel inferior practico, lo ejecutan (profe-
sores). Esta clara divisién de trabajo entre los que elaboran los proyec-
tos y lo que los llevan a la prictica reproduce la misma divisién de pode-
res, y la misma relacién de dependencia, que se da en el mundo indus-
trial entre los ingenieros, jefes y técnicos respecto a los obreros42,

Cuando se aplican los planteamientos de la racionalidad técnica a la
hora de entender y administrar la educacién, se intenta justificar el tra-
bajo educativo mediante la aplicacién de criterios de produccién econd-
mica; se concibe la educacién como proceso empresarial de produccién,
donde priman la competitividad, el rendimiento, la més pura concepcién
de eficacia, la medida, el control,... y la individualizacién*?. La exten-

42, Ver AppLE, 1987,1989; GIMENOD, 1982; CONTRERAS, 1990:232...
43, Ver GRUNDY, 1991:66 y ELLioAT, 1993:173.
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sidn e imposicién de estos planteamientos supone olvidar (eliminar, des-
plazar) otro tipo de enfoques en los que prima la preocupacién por la
autonormnia del profesor, por la cooperacién y el desarrollo profesional y
por un curriculo democratico,

De forma acorde con esta perspectiva, el control técnico del profe-
sorado se produce, principalmente, a través de materiales curriculares
previamente elaborados. El crecimiento extraordinariamente rdpido que
dichos materiales han experimentado, constituye el mejor ejemplo del
predominio de los sistemas de control técnico de los profesores, camu-
flados en forma curricular (APPLE, 1987:155,164).

Dentro de esta dindmica, el libro de texto es el que establece, en gran
parte, qué debe ensefiarse, as{ como las condiciones materiales de la
ensefianza y el aprendizaje, dando lugar a una estandarizacién de lo que
se cnsefia a través de los libros de texto y los tests de competencia. De
esta forma, los libros de texto delimitan e interpretan el curriculum, con-
virtiéndose en el curriculum propuesto. La produccién, distribucién y
consume del currfculum se produce a través de los libros de texto y otros
materiales curriculares comercializados (unidades didécticas, videos,
cuadernos del alumno, programas informdticos, libros de actividades,
carpetas de materiales, etc...)%5.

2.3.1.3.- EL INDIVIDUALISMO DOCENTE.

Una de las caracteristicas mds repetidas en los planteamientos basa-
dos en la racionalidad técnica es la individualidad, el centrarse exclusi-
vamente en los procesos de cada individuo como ente aislado. Esta
misma caracteristica se reproduce también en los planteamientos de
formacién del profesorado y, especialmente, en la prictica docente.

44. A partir de lds ideas de ApPLE (1989:152) y PoLo FERNANDEZ (1997). Para ver concepcio-
nes muy diferentes de la “e¢ficacia educativa”, consultar ¢l articulo de Alvarez Méndez
(1996) “Yo también quiero ser eficaz”; y para comprender la diferencia entre una
Educacién como servicio o como negocio; ALvarez MENDEZ (1998) “La escuela: servicio
0 beneficio” (Cuad. Pedag.,265).

45. En el drea de Educacién Fisica estos procesos tienen lugar principalmente a través del
material mis habitual en los colegios: aparatos gimndsticos, balones reglamentarios de los
deportes mds extendidos, infracstructara deportiva como canastas, porterfas, postes y redes
de voleibol,... (PEIRO y DEvis, 1994). Posteriormente también tuvo lugar la expansién y
comercializacidn del material especifico de los denominados “depertes aliernativos™, que
acaban por reproducir la misma estructura (BARBERD, 1996d; MARTINEZ, BARBERO ¥ VACA,
1996); y en los tillimos afios a través de Ia “explosidn” editorial, en cuanto a publicacién
de matenal curricular, libros de texto y cuadernos del alumnado, efc...
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Las competencias a adquirir, los procesos tecnolégicos a desarrollar,
los productos curriculares a ejecutar y reproducir, poseen una fuerte ten-
dencia a la individualidad y a Ia falta de trabajo comin con los compa-
fieros. Los canales de formacién e informacién son verticales y unidi-
reccionales (expertos-profesores), en vez de horizontales y dialécticos
(grupos de trabajo de profesores, investigacién colaborativa, investiga-
cién-accidn...)

Desde este tipo de enfoques, la importancia recae en la competencia
técnica y el individualismo, a costa de restdrsela a los procesos €ticos,
politicos, colaborativos, y comunitarios. Este enfoque promueve una
cultura profesional individualista que es preciso superar.

2.3.2.-La racionalidad practica en [a formacién del profeso-
rado.

Frente a las implicaciones recién analizadas que tienen los plantea-
mientos de formacién del profesorado basados en la racionalidad técni-
ca (reproduccién, jerarquizacién, individualismo, control, ejecucion téc-
nica, desprofesionalizacién,...), es importante resaltar cual es la concep-
ci6n de profesor desde una perspectiva de racionalidad prictica, asi
como las implicaciones que esta perspectiva tienc en su formacidn, en
su préctica y en su profesicnalidad docente. ’

Desde este tipo de enfoque educativo y curricular, el profesor se con-
vierte en la clave de todo el proceso educativo y de ensefianza-aprendi-
zaje, puesto que se le concibe como un investigador que somete a prue-
ba sus hipétesis educativas y de ensefianza (disefio curricular), median-
te procesos de investigacién y reflexién relativos a su propia praxis
(desarrollo curricular).

Desde esta perspectiva, la prictica docente del profesor se basa en la
elaboracién y desarrollo de su propio curriculum, o bien en la readaptacién
de otros (APPLE, 1987:168). Esta dltima posibilidad requiere lo que
STENHOUSE (1984:188) denomina “Verificacidn Situacional”-, consistente
en que el profesor lleve a cabo procedimientos de verificacién dentro de
su propia situacién docente; ya que toda propuesta (bien tedrica o bien
resultado de procesos de investigacin educativa) precisa ser sometida a
prueba, verificada y adaptada por cada profesor en su propia clase. Esta
consideraci6n se basa en el presupuesto de que cada situacién educativa es
Ginica ¢ irrepetible, por lo que no puede generalizarse precipitadamente
desde una escuela a otra los resultados de la investigacién del curriculo.

74



La funcién docente sufre por tanto un fuerte replanteamiento. Deja
de ser entendida como ejecutora y, por tanto, “consumidora” de plante-
amientos y materiales curriculares que ellos no elaboran, o como mera
aplicacion de técnicas, métodos y curricula elaborados por expertos; y
comienza a ser entendida como proceso de investigacién, resultado de
una toma de conciencia y de postura ante ¢l mismo hecho de ensefiar y
de aprender (y por tanto como actividad reflexiva){(ALVAREZ MENDEZ,
1985:38).

2.3.2.1.- RELACION TEORIA-PRACTICA, FORMACION DEL
PROFESORADO E INVESTIGACION EDUCATIVA.

Como vimos anteriormente, desde una perspectiva de racionalidad
técnica la préctica educativa se entiende como una mera aplicacién téc-
nica del saber teérico (cientifico), generado por investigadores y exper-
tos académicos, ajenos a la propia préictica. Desde este planteamiento, la
teoria educativa aparece claramente separada de la prictica, explicindo-
la y prescribiéndola. Se establece asi una fuerte separacién y jerarquiza-
cién entre tedricos y pricticos, y entre conocimiento teérico y conoci-
miento prictico (ELLIOTT, 1993:65). Como hemos visto anteriormente,
esta separacion conduce a una desprofesionalizacién docente.

Considero especialmente preocupante lo extendido que estd este
planteamiento entre el profesorado en ejercicio, asf como en su forma-
cién inicial. Esto es, esta separaci6n entre lo “tedrico” y lo “prdctice”,
propia de una racionalidad tecnol6gica, forma parte de la cultura profe-
sional mds extendida, hasta el punto de que también es predominante en
la etapa de formacién inicial.

Desde una perspectiva de racionalidad practica y un enfoque curri-
cular como proyecto y proceso, se entiende que la teoria y la prédctica
son aspeclos mutuamente constitutivos y directamente relacionados;
entre los cuales se establece una relacién dialéctica, siendo su desarro-
llo mutuo, interactivo y bidireccional. Esto es, se entiende que la teorfa
se elabora, comprueba, perfecciona y valida en la préctica, pero a su vez
constituye una dimensién indispensable de dicha prictica®.

Sobre este particular, un concepto importante es el de “praxis”; que
se entiende como forma prdctica de accidn reflexiva, que puede trans-

46. Ver: Carr, 1996: 14,34; Carr y KEmwis, 1988:108; ELLIOTT, 1990:122; 1993:81.
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formar por tanto la teoria que la rige (CARR, 1996:20); o como prdctica
que se somete a un proceso de reflexion critica sobre la adecuacion teo-
rig-prdctica, y su interaccién.?

Estos planteamientos nos lleva a dos cuestiones sumamente impor-
tantes. En primer lugar, la afirmacién de que la prdctica educativa y la
elaboracién tedrica deben desarrollarse conjuntamente (KEMMIS,
1996:19). Y como efecto directo de esto, la necesidad fundamental de
que el profesorado participe en la teorizacién (CARR, 1996:38). Estas
dos cuestiones afectan de forma directa al modelo de investigacidn edu-
cativa. Desde estos planteamientos de racionalidad practica, se defiende
1a tesis de que la investigacién educativa debe llevarse a cabo de forma
colaborativa por profesores e investigadores; y que debe centrarse, plan-
tearse y desarrollarse  partir de los problemas educativos (a investigar),
entendidos como problemas pricticos.

Dichos problemas practicos surgen de la inadecuacién entre la prdc-
tica y las expectativas que el docente se habfa creado sobre la misma; de
la contradiccidn enire sus teorfas précticas y Ia situacién educativa a la
que se enfrenta el profesor (CARR, 1996:108-109; ELLIOTT, 1986:113).

Dentro de este planteamiento, la investigacién educativa puede
entenderse de varias maneras: como un proceso de perfeccionamiento
de la teorfa utilizada por los profesores para dar sentido a sus préicticas;
come reflexion de los profesores y profesoras sobre la teoria implicita
en la propia practica diaria; o bien como el desarrollo de una teoria edu-
cativa centrada en ¢l estudio de casos, que se lleva a cabo de forma coo-
perativa®®. De esta forma, los grupes de profesores generan sus propias
teorias de casos, en vez de limitarse a aplicar las teorias generales. Pero
también es importante tener en cuenta que los profesores no pueden
desarrollar sus teorfas précticas prescindiendo del desarrollo de sus teo-
rias educativas. Por todo esto, se entiende que la investigacién educati-
va sélo puede considerarse como cientifica y educativa si se une teorfa
y préctica (CARR, 1996:116); y que la validez de la teoria y las hipétesis
que se generan no dependen tanto de pruebas cientificas de verdad, sino
de su utilidad para ayudar a las personas a actuar de un modo mds inte-
ligente y acertado (ELLIOTT, 1993:88).

47. A partir de éste planieamiento, se concibe la educacién como “prdxis regida por criterios
éticos” (CARR, 1996:20),
48. Ver: CARR, 1996:110; ELLIOTT, 1986,1990,1993.
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TABLA 1V. TABLA COMPARATIVA DE ESQUEMAS BASICOS
SOBRE RELACIONES DIDACTICAS EN FUNCION DEL ENFO-
QUE CURRICULAR.

CURRICULUM CURRICULUM
POR OBJETOS COMO PROYECTO Y PROCESO

Pro gramadorl

Profesor (es) Ejecutor {es)

2 TOfGSOIT del programa
Alumno Investigadores &

{Basado en ALVAREZ MENDEZ (1985:30)

En la tabla recién incluida puede apreciarse las diferentes relaciones
que se establecen en cuanto a la investigacién y préctica curricular en
funcién de-la racionalidad y el enfoque curricular,

23.2.2.- LA INVESTIGACION-ACCIQN. EL TRABAJO COOPE-
RATIVO Y LAS COMUNIDADES CRITICAS.

Como acabamos de ver, desde una racionalidad técnica y un enfoque
curricular como proyecto y proceso se plantea una concepcién diferen-
te de la ciencia educativa, que entiende que cada aula puede ser el mds
adecuado “laboratorio”, y cada profesor un miembro de la “comunidad
cientifica” (STENHOUSE, 1984).

Es el modelo denominado “generador de corocimiento” (ELLIOTT,
1990:178), que requiere el desarrollo en el profesorado de una actitud
investigadora, consistente en la disposicién para examinar con sentido
critico y sistemdtico la propia actividad prictica, puesto que el papel del
profesor como investigador ha de estar estrechamente relacionado con
su papel como ensefiante. Con este fin habran de favorecerse, de mane-
ra consciente y critica, los procesos de reflexién personal; tanto en la
formacidn inicial como en la permanente del profesorado. Pero sobre
todo habrd que favorecer procedimientos, habitos y actitudes de trabajo

e
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cooperativo, asf como procesos de reflexién grupal y compartida, por
dos razones principales:

* Primero, porque un aspecto clave en este planteamiento educativo
es el desarrollo de conocimiento practico compartide, que emerge de
la reflexién, el didlogo v el contraste permanente (PEREZ GOMEZ,
1990:17). Aspecto directamente relacionado con el desarrollo del
curriculo, y que requiere procesos de perfeccionamiento docente a
través del trabajo colaborative con otros profesores e investigadores
educativos;

* Segundo, porque todas las investigaciones sobre la evolucién del
pensamiento pedagégico de los profesores en ejercicio, sobre sus
creencias y actitudes, coinciden en resaltar la inexorable tendencia
mayoritaria a la esclerosis del pensamiento. La tendencia a desarro-
llar estereotipos cada vez menos flexibles y mds resistentes al cam-
bio, que se nutren de la ideclogfa tacita o explicitamente dominante
de la reproduccion acritica de la tradicién profesional®.

Por esta razén, ef desarrollo profesional de los docentes requiere un
proceso de reflexion cooperativa y compartida, mds que privada; ya que
si no accede a una cultura comiin, a un cuerpo de conocimientos profe-
sionales compartido, las oportunidades de desarrollo de la prctica de un
profesor concreto son muy limitadas. Se hace, pues, necesario vencer la
cultura profesional individualista y romper el aislamiento profesional
(BLLIOTT, 1990:17,79).

A partir de estos planteamientos sobre la necesidad de la reflexién
cooperaliva, ELLIOTT (1990:17-18) defiende la idoneidad de los grupos
de investigacién-accién educativa como instrumento privilegiado de
desarrollo profesional. La principal caracteristica de estos grupos es que
los “investigadores” trabajan junto a los profesores sobre la problema-
tica que emerge de sus practicas docentes, para desarrollar un trabajo
colaborativo en una relacion de igualdad (profesores e investigadores en
el mismo plano). Esta relacién implica la 1égica de la negociacién
(STENHOUSE, 1987:107), y supone una ruptura con respecto & las jerar-
quias y relaciones de poder tradicionales.

Son varios los autores anglosajones que han desarrollado con mds
profundidad estos enfoques de desarrollo profesional, basados en proce-

49 Consultar PEREZ. GOMEZ (1990:18).
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sos participativos y democréticos de investigacién cooperativa, dando
lugar al concepto de “Comunidades Criticas™ (de profesores), en las que
Hevar a cabo procesos cooperativos de autorreflexién (APPLE, 1986:212;
KEMMIS, 1988:94; FREIRE, 1990; Giroux, 199(; GRUNDY, 1991:79).

Este planteamiento sobre la necesidad de crear Comunidades
Criticas de profesores va més alld de su finalidad de desarrollo profe-
sional, y entra también en dindmicas de cambio y transformacién edu-
cativa y social; fundamentadas en una perspectiva emancipatoria™, As{
mismo, estd fuertemente relacionados con una compresién del
Curriculum como elemento transformador de la sociedad, y del profesor
como intelectual transformador, profesional critico, reflexivo ¢ investi-
gador.

Desde esta perspectiva la prctica escolar se entiende como una acti-
vidad social critica y abierta al dislogo (ALVAREZ, 1985:3 8). Para ello se
hace fundamental en la ensefianza (y sobre todo en la Formacién Inicial
del Profesorado), no sélo el ¢émo, sino el gué, y el porqué. Esto es,
desarrollar en el profesor el conocimiento critico, que le sitia en la posi-
cidn de intelectual critico ante el fenémeno educativo y su funcién
social, con una perspectiva fundamentalmente emancipadora y libera-
dora3!.

Un iltimo y delicado apunte sobre Ia investigacién-accién y el resto
de dindmicas de trabajo y reflexi6n cooperativa es que, a menude, estos
modelos y propuestas son sacados de su contexto y de la racionalidad en
que se fundan, al considerarlos meros instrumentos o métodos de traba-
Jo. Pierden asi su sentido original, reproduciendo planteamientos de
racionalidad técnica e instrumental. Esta es la razén por la que varios
autores diferencian entre investigacién-accién “técnica”, “prdctica” y
“critica” (KEMMIS, 1988; Carr y KeEmwmis, 1988; Escuperc, 1987;
GRUNDY, 1991; CARR, 1996; TINNING, 1993; FraiLs, 1993; DEvis,
1996).

Para finalizar este punto, me gustaria resaltar algunas ideas:

- La primera es la explicitacién de las implicaciones politicas que pose-
en estos modelos de formaci6n del profesorado basados en la raciona-

50. Kemmis, 1988,1993; CARR y Kemmis, 1988; FREIRE, 1990; GIRoux, 1990; y CARRr, 1993,
51. Ver: Giroux, 1990; GIMENO SACRISTAN, 1983:55; KEMMIS, 1988:152; Gﬁ-yNDY, 1991;
FREIRE, 1990. ‘
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lidad prictica, en cuanto a autonomia y responsabilidad profesional,
control del curriculum, y promocién de un enfoque ascendente de desa-
rrollo profesional y generaci6n de conocimiento terico y practico.

- La segunda es el papel que en estas finalidades juega la instituciona-
lizacién de la reflexién cooperativa sobre la préictica docente (a través
de grupos de investigacién-accién y comunidades criticas de profeso-
res) dentro del sistema educativo, como condicién necesaria para el
desarrollo profesional del profesorado.

- La tercera es que la bisqueda, andlisis y explicitacién de contradic-
ciones y disonancias curriculares invita al didlogo y al razonamiento
dialéctico en grupo, y a la participacién democrética en la interpreta-
cién y en la toma de decisiones; a la vez que desarroila un creciente
sentido de compromiso compartido en la lucha por mejorar la educa-
cién. La toma de decisiones sobre el curriculo en que participa la
comunidad escolar, genera formas de curriculo mds democraticas
(KEmMIS, 1988:156-158).

- La cuarta, y dltima, es que la idea de los docentes como “profesiona-
les” sélo tiene sentido en un contexto en ¢l que se considere la edu-
cacién como préctica social (ELLIOTT, 1993:180).

2.4.- INVEST[GAC!GN EDUCATIVA: PLANTEAMIENTOS Y
METODOLOGIA EN FUNCION DE LA RACIONALIDAD.

Como hemos sefialado en la introduccién de este capitulo, desde
planteamientos de racionalidad técnica, la investigacion educativa
intenta aplicar el método de las Ciencias Naturales a las cuestiones o
problemas educativos a investigar, al considerarlo el inico método cien-
tifico. Por tanto, esta perspectiva epistemoldgica se caracteriza por una
fuerte base positivista, as{ como por la utilizacién de forma casi tinica
de una metodologia cuantitativa, con un complejo aparato estadistico y
disefios de contrastacién empirica preferentemente experimentales, ¢n
busca de leyes generales. Su reflejo en la ensefianza corresponde 2 la
investigacién empirico-analitica, mayoritariamente cuantitativa y posi-
tivista; caracterizada por Ia idea de objetividad, por la medida y opera-
tivizacién de las conductas, por la nocién de sistema de variables y de
relacién causa-efecto, por la uniformidad de lo que ocurre en el aula y
lo que ocurre en la naturaleza, por la separaci6n de hechos y valores, y
por la confianza desmesurada en el progreso cientifico y técnico (DEvIs,
1994¢:35)
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En cambio, desde una perspectiva de racionalidad practica, se
entiende que las ciencias sociales deben desarrollar su propio método,
ya que debido al cardcter de las situaciones sociales (en nuestro caso las
educativas) el método de las ciencias naturales no es aplicable. Los
modelos de investigacién que se desarrollan desde esta ‘perspectiva
estdn interesados por la interpretacién y los significados que resultan de
las interacciones humanas y sociales; asi como su transformacién y
mejora. Su metodologia es predominantemente cualitativa, de tipo des-
criptivo e interpretative, y con un fuerte cardcter etnogréfico. Los pro-
blemas a investigar surgen de la practica, y son definidos por los précti-
cos (docentes), que trabajan junto a los investigadores y expertos
mediante grupos colaborativos de investigacién-accién, investigacion
cooperativa o investigacién colaborativa. Suelen utilizar el disefio de
estudio de casos, por lo que siempre deberd analizarse la posible trans-
ferencia y adecuacién de los resultados de las investigaciones realiza-
das, a las diferentes situaciones y contextos educativos.

Las redes nomolégicas y las caracteristicas principales de estos dos
enfoques de investigacién, clasificados en funcién de la racionalidad en
que se apoyan, han sido explicadas anteriormente, y pueden encontrar-
se resumidas en las tablas [, V y VL

Considero sumamente interesante reflejar la distincidén conceptual
que establece ELLIOTT (1990:34-38,96) entre: “Iavestigacién
Educariva” e *Investigacion sobre la Educacion™; utilizando como cri-
terio diferenciador el andlisis de los valores educativos que subyacen en
cada enfoque y, sobre todo, al servicio de qué personas y qué intereses
del mundo educativo se ponen. Este autor explica que la Investigacién
puede ser considerada “Educativa’” si tiene como objeto la puesta en
prictica de valores educativos, y su desarrollo estd guiado por dichos
valores. Mientras que podemos denominar “Investigacion sobre la
Educacion”, a aquella que utiliza los procesos educativos como contex-
to en los que se exploran y desarrollan teorfas basicas de las disciplinas
de las ciencias de la conducta; y que por su planteamiento presuponen
1a existencia de una divisién del trabajo entre los profesores y los inves-
tigadores. :

Personalmente me gustarfa afiadir que la Investigadion Educativa
estd al servicio de la prictica educativa y de sus principales implicados
(alumnos y profesores), que se lleva a cabo a través de dindmicas cola-
borativas con ellos (en un plano de igualdad y respeto), que implica un
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desarrollo curricular (en su doble sentido de proyecto y proceso), y que
sifve para generar conocimiento préctico-teérico. Por su parte, la
Investigacion sobre la Educacion suele estar al servicio de intereses aje-
nos a las realidades educativas que son investigadas (académicos, cien-
tificos, profesionales, econémicos...), por lo que no suele implicar nin-
glin cambio ni mejora sustancial para las personas y los procesos obje-
to de investigacién. La expresién que mejor define esta situacion es:
“hacer de conejillos de indias” (STENHOUSE, 1987 :88), lo que plantea
(o debiera plantear) ciertos conflictos éticos para el investigador, espe-
cialmente en cuanto al tipo de reciprocidad que se estableces2,

En la tabla VII presento de forma esquemdtica las diferencias entre
la Investigacion Educativa y 12 Investigacion sobre Educacion. Ha sido
elaborada con ligeras modificaciones sobre la presentada por ELLIOTT
(1990:34). Resulta interesante comprobar su alto grado de semejanza
con la tabla I, en la que se diferencia entre investigacién “naturalista”
(basada en la racionalidad préctica) y “positivista” (basada en la racio-
nalidad técnica).

TABLA V: DIFERENCIAS ENTRE LA INVESTIGACION EDUCA-
TIVA Y LA INVESTIGACION SOBRE LA EDUCACION

PARAMETRO INVESTIGACION INVESTIGACIOl\’I SOBRE
EDUCATIVA EDUCACION
Perspectiva Natural Cientifica
Conceptos Sensibilizadores Definidores
Elaborados A posteriori A priori
Datos Cualitativos Cuantitativos
Teorfa Sustantiva Formal
Método Estudio de casos Experimental
Generalizacién Naturalista || Formalista
Técnicas de Observacidn participante y | Observacién no participante,

obtencién de datos

entrevistas informales

empleando sisternas de
categorias a priori

Participacién en el
proceso de”
investigacion

Profesores y ,allémnos como
participantes activos, a
través de la introspeccion

Profesores y alumnos como
objetos de investigacién

(Elaboracidn propia a partir de la presentada por ELLIOTT, 1990:34).

52. Ver: SPaRKES, 1994; COHEN y MANION, 1990:13; YOUNG, 1993:148.
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TABLA VI: RACIONALIDAD, CURRICULUM, FORMACION DEL
PROFESORADO E INVESTIGACION.

MARCO RACIONALIDAD RACIONALIDAD
ASPECTO TECNICA PRACTICA
CONCEECION | ~ nglgiéiﬁic;g? objetivos ) Sanéc;:gfgg)ngisgmo
CURRICULAR proceso
- De base conductista y - Como comprensidn.
operarivizado. - Busca el desarrollo de
APRENDIZAJE | - La educacién como  estructuras de
modificacién de patrones | conocimiento y
de conducta. pensamiento
_ - La ensefianza como - La ensefianza como arte.
ENSENANZA tecnologia (e incluso
como ingenieria)
- Como comprobacion - Centrada en los procesos
técnica (medicidn (busca su comprension);
objetiva y cientifica) de metodologia cualitativa y
resultados finales y de aspectos interpretativos.
eficacia del logro. -
- Evaluacién como medida | - Evaluacién como
. y calificacién. reflexién, didlogo,
EVALUACION  _Como legitimadora de andlisis y mejora del
funciones sociales del proceso de aprendizaje.
sistema educativo:
clasificacion, - Integrada en la actividad.
reproduccion, poder y
control social. - Relacién con la
- No inegrada en la investigacion del
actividad. profesor.
- Como técnico: aplicador | - Como actor que elabora
concercton | Souneumcuioya |y desarela i ropio
agrénomo” - Como "jara;ipero ",
RELACION | _ Separaci6n jerdrquica | - Trabajo colaborativo a
EXPERTO- y unidireccional arriba- través de grupos de
PROFESCR abajo.

Investigacidén-accidn.

83




RELACION | . Separacién jerdrquica | - Trabajo colaborativo a
EXPERTO- y unidireccional arriba- través de grupos de
PROFESOR abajo. Investigacién-accion.
- Descendente y - Ascendente.
DIRECCION DEL | entroperiferia. - Surge por iniciativa de
CAMBIO E - Disefiado (ordenado, grupos docentes, o a
legislado) por expertos través de trabajos
INNOVACIONES para ser realizado porlos | colaboralivos entre
técnicos. investigadores v pricticos
- Positivista, modelo de - Naturalista, medelo de
Ias ciencias naturales las ciencias sociales
(empirico-positivista, (etnogrifica, ecoldgica,
proceso-producto, estudios de casos,
mediacionales orientados colaborativas,
a la eficacia...) mediacionales
orientados a la
INVESTIGACION| - Metodologia cuantitati., | comprension...)
EDUCATIVA 23;5}1:&% e;pg;:ft:%o - Metodologia cualitativa,
experimental. disefio de estudio de
casos.
- Biisqueda de leyes - Modelo de Investigacién
generales que permiten | C©N 12 Accién.
la generabilidad. - Busca la comprensién (y
mejora) de los casos
contextualizados, lo que
permite la transferencia.

{Elaboracidén propia).

I1.3- Algunas reflexiones sobre racionalidad curricular y
reformas educativas en nuestro pais.

En este tercer apartado voy a relacionar las dos concepciones curri-
culares ya explicadas con los enfoques y tipos de programaci6n curri-
cular plasmada en las principales leyes educativas espaiolas de las dlti-
mas décadas.

3.1- EL CURRICULUM POR OBJETIVOS EN LA LEGISLACION
EDUCATIVA EN ESPANA.

Las leyes educativas que de una forma mds clara y explicita basan
su disefio curricular en el modelo de programacién por objetivos son la
“Ley General de Educacion™ de 1970 y los “Programas Renovados” de
1981. Dichos “Programas Rencovades” suponen una reformulacin
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curricular de la Ley de 1970 y muestran una fuerte base conductista, que
da lugar a una imposicién aun mayor del enfoque curricular por objeti-
vos. Una de sus caracteristicas es la intreduccién, como discurso oficial
explicito, de Ia evaluacién basada en objetivos operativos preestableci-
dos y en términos de conducta. De esta forma, se “tecnifica” el proce-
so de ensefianza y aprendizaje, y se imponen las programaciones por
objetivos y las técnicas de evaluacién asociadas, principalmente las
pruebas objetivas®3. El MEC enuncia la importancia de una evaluacidn
objetiva, para lo cual propone una evaluacién “criterial”; entendiendo
“criterios de evaluacién” como objetivos operativos que definan la
conducta a observar-medir, las condiciones de realizacién y el nivel o
grado de ejecucidén o rendimiento,

Otras caracteristicas de esta legislacién educativa y el disefio curri-
cular que conlleva, es la direccidén descendente de su imposicién, asi
como su condicién de modelo centro-periferia. Como es propio de todo
modelo tecnocritico y burocritico, la elaboracién de su disefio corres-
ponde a una serie de expertos y asesores, mientras que su desarrollo y
puesta en prictica al profesorado.

Es también importante tener en cuenta el papel catalizador que juga-
ron los libros de texto en el desarrollo curricular de los disefios asi ela-
borados, puesto que son ellos los que realmente interpretan y traducen
el curriculo y su desarrollo, convirtiéndolo en una cuestién puramente
instrumental (BELTRAN, 1992:198). Hasta tal punto la prictica docente
estd marcada y regulada por los libros de texto, que también resulta
estarlo su formacidn inicial’4,

3.2.- UNA MUESTRA DE ECLECTICISMO CONTRADICTORIO:
LA PROPUESTA CURRICULAR DE LA LOGSE.

La “Ley Orgdnica para la Ordenacion General del Sistema
Educarivo” (LOGSE, 1990) encierra en su formulacién curricular una
seric de eclecticismos contradictorios, que inducen fécilmente a la con-
fusién. En gran parte de su discurso, y al menos en apariencia, esta ley
educativa rompe con los planteamientos curriculares anteriores y toma
opcidn por el enfoque curricular como proceso y proyecto (curriculum

53, Ver ALVAREZ MENDEZ, 1991 y BELTRAN, 1992:197.

54. GIMEND y FERNANDEZ (1980:90) comprobaron como en las propias Escuelas Universitarias
de Magisterio el libro de texto se erigia en el Unico recurso y fuente de informacién, uni-
ficando la metodologia y el aprendizaje del alumnado.
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abierto, el profesor investigador y el disefio y desarrollo curricular,
etc...). Con las implicaciones que esta propuesta posee en cuanto al
nuevo modelo y perfil del profesorado “para la Reforma”, 1a formacién
permanente y perfeccionamiento del mismo, la investigacién educativa,
el desarrollo de una escuela comprensiva...

Pero en ¢l propio discurso de los planteamientos v propuestas se pro-
duce cierto eclecticismo contradictorio y se muestra una fuerte incohe-
rencia entre el discurso “fedrico” y las condiciones que se establecen
para su desarrollo en la préctica escolar, vamos a comentar brevemente
estos dos aspectos.

3.2.1.- El eclecticismo contradictorio.

Los planteamientos de 1a Reforma mezclan en su propuesta varios
discursos marcadamente diferentes, provenientes de diferentes raciona-
lidades y enfoques curriculares. Este hecho genera cierta confusién y a
manifiestas contradicciones. Por ejemplo, en lo que se refiere a los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje, la Reforma hace un discurso cons-
tructivista pero desarrolla un disefio curricular basado en la tecnologia y
propuesta conductista, mds propio de la racionalidad técnica y el enfo-
que curricular por objetivos’s.

Otra fuerte contradiccidn es la existente entre las fuentes bibliogra-
ficas en que se basa el discurso y el planteamiento de inmovacién y cam-
bio que realiza el MEC5¢ (que defienden que [a innovacién debe partir
del profesor, a partir de su curriculum y su aula, y a través del trabajo
cooperativo con otros profesores), y el marcado caracter burocritico de
la Reforma, realizado como discurso descendente via BOE, y a través
del modelo centro-periferia¥?.

3.2.2- Las incoherencias entre el planteamlento tedrico y las
condiciones de desarrollo préactico.

. . . + P
Deniro de este apartado, 1a primera incoherencia que puede sefialar-
se tienec que ver con el cardcter burocritico del modelo de innovacién
que desarrolla la reforma (recién sefialado): el cambio principal se pro-

55. Ver: ALvarez MENDEZ, 1994:332 y ANGULO Rasco, 1994:87.

56. Muchos de los planteamientos de la Reforma estin basados de forma importante en auto-
res ¢OmMo STENHOUSE, ELLIOTT, CARR, KEMMIS...

¥7. Junto a la cortocircuitaci6n del discurso ascendente (SANTOS GUERRA, 1994:85), Consultar
también: TorRES, 1991:484,
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duce a nivel legislativo, pero sin modificar las condiciones de la practi-
ca escolar para que dicho cambio se produzca’s,

Gran parte las enormes dificultades encontradas para que las inno-
vaciones legislativas se transformen en innovaciones educativas reales,
es el hecho de no haber tenido en cuenta el contexto histdrico, social,
cultural y profesional del sistemna escolar en Espafia. Se ha introducido
un discurso curricular proveniente de una historia y cultura escolar muy
diferente, sin tener en cuenta la realidad de la escuela espafiola y su pro-
fesorado. De esta forma era previsible que se produjera un fuerte resis-
tencia del profesorado al cambio por miiltiples motivos, que van desde
razones de comodidad, hasta la confusién ¢ indignacién por la imposi-
bilidad pragmitica del cambio anunciado, pasando por los sentimientos
de amenaza e inseguridad ante las nuevas formas de trabajo docente.

La resistencia al cambio curricular que propone la LOGSE se ha ins-
titucionalizado a través de dos mecanismos: la adopcién del lenguaje de
la reforma sin modificar de forma importante las practicas educativas, y
el rechazo y desprecio de dicho conocimiento, abandonando toda acti-
vidad teorizadora o reflexiva’®. Por ejemplo, en Io que respecta a este
cambio superficial que supone la mera modificacién del lenguaje, vefa-
mos anteriormente como han sido muchos de los propios asesores y
“expertos” quienes han difundide (en los “cursos” sobre “La
Reforma’™) que la LOGSE es fundamentalmente un cambio de termino-
logfa, pero que el disefio y el desarrollo curricular y la prictica docente
vienen a ser pricticamente idénticos.

Otra fuerte incoherencia se da entre ¢l planteamiento de un curricu-
lum estatal “abierto”, que debe ser “cerrado” por las comunidades
auténomas con competencias en educacién y por el propio centro y pro-
fesorado, y el desarrollo especifico de dichos “Contenidos Minimos”.
Una cuestién clave es la consideracién de si estosi/“Contenidos
Minimos” son los suficientemente amplios para convertirse mas bien en
méximos (con lo que volverfamos al Curriculum oficial y centralizado).
Por otra parte, respecto a las caracteristicas del curriculum de a LOGSE,
puede observarse come ha ido sufriendo una involucién temporal, pues-
to que un principio (DCB de 1989) presentaba una fuerte caracteristica

58. A partir de las ideas de: TORRES, 1991:484; SANTOS GUERRA, 1994:82-87 y ALvarez
MEnNDEZ, 1990;1991.
59, ver: TORRES, 1991:4384; BARBERO, 1996d; CONTRERAS, 1990:240.
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de sistema “débilmente acoplado” (curriculo a elaborar por el profesor
en su mayor parle), para ir avanzando con el paso del tiempo (1991,
1992) hacia uno méis “burocrdtice” (curriculo muy estructurado y defi-
nido; poca posibilidad de variacién por centros y profesores)s0.

La serie de incoherencias que he ido presentado hasta aqui, pueden
damos una idea de las graves dificultades existentes para que en nues-
tro pais pueda realizarse un cambio de perspectiva curricular en las préc-
ticas escolares. El profesorado, asi como la mayoria de los grupos socia-
les que interaccionan en la escuela, estd marcado por una tradicién tec-
nocrética, y por una serie de creencias e ideas profesionales (general-
mente implicitas) sobre lo educativo. Esta tradicién y mentalidad curri-
cular generalizada continia siendo la de reproducir-traducir el curriculo
oficial y centralizado, mediante la utilizaci6n de los libros de texto que
lo desarrollan. En clara incoherencia con el discurso y los planteamien-
tos que desarrolla la Reforma, los libros de texto contindan cumpliendo
con su papel de intermediarios, que condicicnan y conforman el disefio
y desarrollo curricular que se realiza en las aulas.

En este sentido es importante tener en cuenta la propia contradiccién
de la Reforma, que plantea en su discurso la elaboracién del curriculum
por el profesor, pero sin poner remedio a las limitaciones del profesora-
do de tiempo y formacién para llevarlo a cabo, por lo que se convierte
en un afiadido laboral. Esta situacin da lugar a una mayor carga buro-
critica y a un mayor consumo de curricula ya elaborados, con lo que se
produce un afianzamiento de este tipo de actitudes consumistas como
modo de resolver el problema (CONTRERAS, 1994:40).

La dltima incoherencia que voy a considerar se refiere al perfil de
profesor que plantea el discurso de la reforma, frente a la realidad del
profesorado en nuestro pafs, en lo referente a su contexto histérico de
formacién y préctica, y a sus condiciones de trabajo. E1l MEC (1989)
sefiala un modelo de profesor para la Reforma, que supone un resultado
ecléctico de asumir y ensamblar algunas teorias y paradigmas educati-
vos que promueven un profesor reflexivo, investigador, critico, intelec-
tual y profesional®!. A este discurso tedrico se han subido ripidamente

60. A partir de RODRIGUEZ DIEGUEZ (1994). Similar anflisis realizan BARBERO, VACA y
MARTINEZ (1996), dentro del drea curricular de Educacién Fisica, respecte del DCH de
1989 y los decretos de minimos de 1991 y 1992.

61. Reflexivo (ZEICHNER, 1987; SCHON, 1992; ELLIGTT, 1990, 1993; CARR, 1993; PASCUAL,
1992, 1994; TINNING, 1992, 1994). Investigador (STENHOUSE, 1984,1987; ELLIOTT, 1986, »
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un clevado porcentaje de “expertos” (investigadores, académicos y for-
madores de formadores) que asumen con mayor velocidad adn la jerga
y terminologia imperante, estén convencidos o no de ella, y a pesar de
que en muchos casos su propia prictica desmienia sus palabras
(BARBERO, 1994; GORE, 1991); pero no podemos dejar de plantearnos
algunas preguntas, como:

* geudl es la verdadera realidad de los profesores de Primaria y
Secundaria?

* ¢Cual ha sido su formacién y su experiencia vivenciada de esa for-
macidn -ese aprendizaje oculto e inconsciente tan dificil de modificar-
; ¥ por tanto su forma de entender y reproducir esa formacién?
* ¢Cudl es su horano‘? (Cudles sus condiciones de trabajo y sus hono-
rarios? . )
* {Qué tiempo, interés y preparacion existe para el trabajo colaborativo,
para el desarrollo profesional a través de la investigacién de la propia
préctica basada en el disefio curricular?

No deberfamos olvidar que cualquier intento de cambio curricular
requiere de una transformacién del papel y Ia prdctica social del curri-
culum, as{ como del profesor que lo lleva a cabo); ni que las caracterfs-
ticas de nuestro contexto socio-histérico y realidad escolar) deberian
hacernos tomar posiciones demasiado optimistas2.

3.3.- OTRAS CONSIDERACIONES SOBRE EL CURRICULUM
Y LA LEGISLACION EDUCATIVA.

3.3.1.- La psicologizacién del curriculum

Segiin HERNANDEZ (1997:79-80) el proceso de psicologizacién del
discurso educativo parece iniciarse en Espafia a partir -de esta Ley
Educativa de 1970, basado en las teorfas piagetianas (pre(:lsamente
como superacién desde el dmbito psicolégico de las teorias conductis-
tas); pero sin embargo no es hasta la Ley Educativa de 1990 (LOGSE)
cuando el discurso psicoldgico acaba por imponerse como referencia

1990, 1993; CaARR, 1996, GIMENC SACRISTAN, 1983). Critico (KEMMIS, 1988; CARR y
Kemmis, 1988; CARR, 1993,1996; Kirk, 1990; PASCUAL, 1992). Intelectual fransformati-
ve {GIRoux, 1990; PEREZ, 1992). Profesional (FERNANDEz PEREZ, 1988; MARTINEZ
BONAFE, [989; VILLAR ANGULG, 1990).

62. Ver: CONTRERAS, 1990: 225231; ALvAREZ MENDEZ, 1990, 1991; TORRES SANTOME,
1991:500.
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dominante para explicar c6mo ensefiar y cémo aprender, a través de un
nuevo modelo de la psicologia del aprendizaje: “el Constructivismo”,
que se erige en discurso hegeménico de la actual Reforma.

Personalmente considero que el discurso psicolégico se habia
impuesto ya desde la ley de 1970, a través de la racionalidad técnica y
el enfoque curricular por objetivos, los cuales poseen una fuerte base
conductista que se ve claramente reforzada a través de los programas
renovados de 1981. Pero es con la actual reforma (MEC, 1989,1991)
cuando el proceso de psicologizacidn se acentia aun mds, a través de
este extrafio eclecticismo contradictorio. Como ya hemos visto, a la vez
que se impone un nuevo discurso “constructivista” sobre el aprendiza-
je v la ensefianza, se reproducen similares planteamientos conductistas
como estructura “técnica” curricular; lo cual marca aun mds el proceso
de tecnologizacién y psicologizacién educativa de la Reforma y el curri-
culum®3.

Son varias las criticas que este proceso ha suscitado en nuestro
pais®:

- La primera se refiere a las limitaciones que presenta una visién psico-
logicista frente a la complejidad de la realidad escolar y educativa; a
la preponderancia psicoldgica de un discurso reduccionista, que resta
importancia a las razones pedagégicas y produce una desconsidera-
cién de 1a sociologia del curriculum

- La segunda se centra en su cardcler tecnocrético, puesto que produce
un espejismo de “fecnificacidn” de los problemas educativos; redu-
cidos de esta forma a una mera psicologizacién del aprendizaje, que
desvia la atencién de los verdaderos problemas educativos). Este
espejismo oculta la regresién de andlisis sociocrftico, puesto que en el
curriculo de la Reforma no se plantean los problemas estrictamente
educativos, sociales, culturales y politicos).

Légicamente, estos procesos de psicologizacién educativa y curricu-
lar no son exclusivos de nuestro pafs. POpPKEWITZ (1987:76) ha denun-
ciado como Jas reformas escolares fijan la atencidn en la capacidad indi-

63. Ver: ALvAREZ MENDEZ, 1994:339.
64. Muchas de estas ideas las he obtenido de: CARRETERO, 1996; TORRES SANTOME, 1991:494,
GIMENO SACRISTAN, 1994:80,82.
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vidual para aprender, y en los cambios de ensefianza que aumentan la
eficacia del aprendizaje. As{ mismo ha mostrado como el empleo de la
psicologia en educacién sugiere que la ensefianza es algo objetivo y téc-
nico, cuya evaluacion se basa en la comprobacidn de la eficacia.

Uno de los posicionamientos mds clares ante este fenémeno es el de
BERNSTEIN (1995). Este autor explica la necesidad de contrarrestar la
cultura educativa generada (especialmente en los dltimos diez afios),
que silencia las voces de los docentes, sustituyéndolas por una cultura
psicolégica que les era ajena, y que produce una transposicién de fines:
de las concepciones y pricticas pedagégicas se ha pasado a un discurso
sobre el conocimiento y los procesos de desarrollo, producidos en con-
textos (y con finalidades) diferentes a las de la educacién escolar.

3.3.2.- La evolucién de la tecnocracia curricular: su persis-
tencia y enmascaramiento.

La reforma educativa de 1970 puede calificarse, sin lugar a dudas,
de tecnocrdtica en cuanto a racionalidad educativa y planteamientos
curriculares se refiereS5. El problema reside en la actual Reforma de
1990 y, para ser mds exactos, en la aun mds actual contrareforma “eco-
nomicista” y neoliberal de los iltimos afiossé, en la que priman la meri-
tocracia y la competitividad, la nocidn de cliente y el rendimiento en tér-
minos de resultados. Del mismo modo se favorece la ensefianza privada
sobre la péblica, mediante un nuevo discurso emergente hecho a base de
esléganes como “evaluacidn de la calidad de la ensefianza”, “cheque
escolar”, “libertad de eleccion de centro”,... (HHERNANDEZ, 1997:78-
79); asi como una serie de disposiciones ministeriales para la escuela
pablica: mayor nimero de alumnos por aula, sobrecarga de horario
docente, asignacién automdtica de especialidades “afines”, fortaleci-
miento € institucionalizacién de la funcién directiva,... y “libertad de
eleccidén de alumnos” por el centro.

2

En este sentido, resulta sumamente interesante el articulo de PoLo
FERNANDEZ (1997), en ¢l que explica como la aplicacién de medidas de
la ideologia neoliberal en el sistema educativo espafiol estd dando lugar

63. Ver: TORRES SANTOME, 1990; BELTRAN, 1992. Un anilisis sobre el significado de dicha
caracteristica tecnocritica, y su ideologfa, en esta ley educativa puede encontrarse en
PUELLES (1992) y ORTEGA (1992).

66. Un andlisis detallado de esta misma problemndtica en el contexto anglosajén, y a nivel mun-
dial, puede encontrarse en la reciente obra de APPLE (1996).
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en los tltimos afios a una menor inversién en educacidn, un aumento del
niimero de alumnos por clase, a procesos de privatizacién y a una reo-
rientacién curricular. Todo ello tiene una serie de repercusiones en el
profesorado:

- reduccidn de la remuneracion y alargamiento de la jornada docente
{efecto sumativo al de mayor nimero de alumnos por aula)

- menor cualificacion del profesorado (e incluso wutilizar personal
menos cualificado por su menor costo),

- intensificacion de los controles administrativos y de inspeccion sobre
el profesorado (ibid, 76-78). W

Se produce una fuerte disonancia entre la administracién de un sis-
tema educativo utilizando un claro enfoque tecnocritico y neoliberal, y
una legislacién que, por el contrario, se apoya en un discurso sobre las
funciones v el perfeccionamiento del profesorado basado en la raciona-
lidad préctica. La discrepancia es incluso mayor si consideramos que
esta situacién se afiade a unas condiciones escolares y docentes incohe-
rentes con los planteamientos citados, a un modelo curricular ecléctico
y contradictorio y, por dltimo, a un contexto histérico, social y profe-
sional muy concreto. El complejo panorama descrito genera, sobre todo,
confusién, resistencias e inmovilidad en la prdctica educativa.
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Capitulo II

EVALUACION, EDUCACION

Y RACIONALIDAD CURRICULAR. -
FINES, USOS Y FUNCIONES DE

LA EVALUACION EN EDUCACION






Lvalldelon, Bducacion ¥ hacionalidad Curricular

Introduccion

A lo largo de este segundo capitulo voy a realizar un andlisis de las
funciones, fines, modalidades, tipos, usos e instrumentos de la evalua-
cién educativa. Para poder realizar dicho analisis me voy a basar en el
marco tedrico y curricular que he desarrollado en el primer capitulo,
pues €5 en base a este marco como los diferentes aspectos de la evalua-
cidn educativa adquieren todo su sentido.

En el primer apartado voy a realizar una serie de reflexiones y acla-
raciones previas sobre los fines y usos de la evaluacién educativa, pre-
sentando una serie de interrogantes personales sobre la evaluacion, asi
como un breve andlisis de las cuestiones terminolégicas en evaluacién
la educativa,

En el segundo planteo como desde una (perspectiva de Racionalidad
Técnica la evaluacion se identifica con medicién (objetiva y cientifica)
de resultados finales, especialmente con medida del rendimiento escolar
y calificacién. La metodologia que se utiliza desde este enfoque es pre-
dominantemente cuantitativa, y frecuentemente el proceso evaluador
toma la forma de disefios experimentales de investigacién. También
explico como mediante este tipo de planteamientos técnicos la evalua-
cién se convierte en instrumento politico ¢ ideolégico, legitimador de
algunas de las funciones sociales de la Escuela: reproduccidn, seleceién,
clasificacién, jerarquizacidn, poder y control social.

El tercer apartado se divide en dos subapartados: en el primero ana-
lizo como desde planteamientos de Racionalidad Préctica (v desde enfo-
ques curriculares como proyecto y proceso) la evaluacién se centra en
los procesos de ensefianza y aprendizaje, con el fin de comprenderlos y
mejorarlos. En este enfoque la metodologfa utilizada es fundamental-
mente cualitativa e interpretativa; el proceso de evaluacién se plantea
como reflexidn, didlogo, andlisis y mejora del proceso de aprendizaje
(en el cual estd estrechamente imbricado), y como la evaluacidn se haya
al servicio de los implicados en dicho proceso.

En el segundo subapartado desarrollo una serie de aspectos claves
sobre la evaluacién educativa que, desde mi perspectiva, entiendo que
emerge de un planteamiento curricular como proyecto y proceso:
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L.a evaluacion compartida

- El primero es el concepto de EVALUACION COMPARTIDA!, como
puesta en prictica de una evaluacién democrética; la cual adquiere
sentido, l6gicamente, dentro de un planteamiento de escuela y ense-
fianza democratica. -

- El segundo es la propuesta de un sistema de evaluacién al servicio del
proceso de E-A y los implicados en ¢l mismo. Este planteamiento se
completa sefialando la dificultad que implica el cambio de las practi-
cas evaluativas mds habituales, y la problemitica que genera la obli-
gaci6n de compaginar este tipo de evaluacién con la calificacién aca-
démica.

Respecto a la evaluacién en Educacién Fisica (EF), me remito al
capitulo III de este libro, en el que analizo las perspectivas de evalua-
cién en EF a la luz de las concepciones curriculares.

Como iltimo aspecto a tener en cuenta para la lectura y estudio de
este capitulo, creo conveniente informar de que a veces puedo parecer
reiterativo, al volver sobre ciertos temas o al referirme a aspectos a desa-
rrollar més adelante. Sin embargo entiendo que son conceptos € ideas
fuertemente relacionadas, dentro de una temdtica compleja como es la
evaluacién educativa, y que dicha relacién debe ser sefialada.

il.1.- Algunas reflexiones en torno a las cuestiones mds habi-
tuales sobre evaluacion educativa en la literatura especifica.

1.1.- DELIMITACION DEL CONCEPTO DE EVALUACION EDU-
CATIVA. FINES Y USOS.

Cuando hablo de evaluacién educativa, o de evaluacién en educa-
ci6n, me refiero siempre a la evaluacion que se realiza dentro de los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje que se llevan a cabo en las aulas, en los
diferentes niveles del sistema educativo. Pretendo por tanto distanciar-
me de la evaluacién entendida como “evaluacion de programas” (aun-
que sean “educativos™), o como investigacién evaluativa. En las esca-
sas ocasiones en que me refiero a este tipo de evaluacién lo explicitaré
convenientemente.

Con la pretensién de delimitar mis concretamente a que me voy a

1. Este concepto me ha sido sogerido por JM. ALvAREZ MENDEZ durante la elaboracién de la
tesis en que estd basado este libro. Posterionmente lo he encontrado también en SALINAS
(1997).
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referir cuando hable de “evaluacidn”, es importante tener en cuenta que
se trata de los procesos de evaluacién que se dan en las situaciones edu-
cativas formales y cotidianas del mundo escolar. A este respecto no
entiendo que existan tres dmbitos independientes y separados en la eva-
luacién:

- la evaluacion del alumnado, que es la mds habitual en la mayoria de
los casos, por no decir la vnica;

- la evaluacidn del profesorado, y

- la evaluacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje que se llevan
a cabo.

sino que, en mi opinién, estin estrechamente imbricados y relacio-
nados entre si.

Sobre el tema de la evaluacién educativa se ha escrito mucho, y
desde diferentes perspectivas y posiciones. Una de las cuestiones que
mds claras parecen estar es que la evaluacién es el punto clave de todo
el proceso educativo (FERNANDEZ PEREZ, 1986). PERRENOUD (1990:30)
lo denomina “punto sensible”, cuando afirma que;

La evaluacidn es un tema constante de preocupacion de los
docentes, de las autoridades escolares y de los investigadores de la
Educacidn. Esto indica de por si que se trata de un “punto sensi-
ble”, muy cargado afectiva e ideolégicamente... Pero también mucy
rico en informaciones indirectas sobre las prdcticas.

Lo cual conduce a su condicién de definidor de la ensefianza que
se lleva a cabo?. Bien en sus miiltiples facetas3, bien en alguna de ellas;
como la labor docente, respecio a la que JORBA y SANMARTIN (1993)
sefialan que la evaluacién pone al descubierto parte del llamado
Curriculum Oculto del profesorado.

Oftras caracteristicas importanles son:

Su fuerte potencial didictico (FERNANDEZ SIERRA, 1996; SANTOS
GUERRA, 1993¢; DE LA TORRE, 1993; FERNANDEZ PEREZ, 1986, 1994); 1a

2. HurL, 1984; CaRDINET, [986; PEREZ GOMEZ, 1988; GIMENC SACRISTAN y PEREZ GOMEZ,
1989; ROSALES, 1990; GIMENG, 1992; JORBA y SAN MARTIN, 1993; SANTOS GUERRA, 1993.

3. Pues como indica GIMENG SACRISTAN (1992:16) la evaluacion es un microcosmos a través
del que se puede desentrafar el sentido de la escolaridad, buena parte de la profesionalidad
docente y las vivencias que los alumnos tienen de la ensefianza. ALVAREZ MENDEZ
(1985:68) lo plantea al revés: - Dime como ensefias y te diré como evaliias.
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de ser “eje vertebrador de todo el dispositivo pedagégico” (JORBA y
SaN MaRTIN, 1993), ya que el tipo de evaluacidn que se Ileva a cabo no
s6lo nos informa retrospectivamente, sino que también marca de forma
poderosa el proceso de E-A que se pone en marcha. Ello es asf porque
la evaluacién es un aspecto crucial de la vida en el aula; y motor (o no})
de innovacién educativa, puesto que innovacién y evaluacién son acti-
vidades inseparables y que se condicionan mutuamente. Tan cierta es 12
necesidad de cambiar la evaluacién si se quiere cambiar la préctica edu-
cativa, como que el hecho de cambiar muchos puntos de vista sobre la
evaluacién implica cambiar radicalmente muchas concepciones sobre la
ensciianza (FERNANDEZ SIERRA, 1996).

Pero, en cambio, parece ser que la evaluacion es la prdctica peda-
gogica que menos motiva al profesorado y que mds le molesta, y para

el alumnado resulta ser la mds temida y la menos gratificadora (VESLIN,
1992},

+Cémo es esto posible? ;Por qué ocurre?

Probablemente una respuesta sea que en la medida en que conside-
remos la evaluacién como funcién distinta a la actividad didactica nor-
mal, podremos comprender los recelos y el temor que tradicionalmente
ha originado tanto en el profesor como en los alumnos*

1.2.- SOBRE LA CONFUSION SEMANTICA DEL TERMINO “EVA-
LUACION” EN EDUCACION ALGUNAS DUDAS E INTERRO-
GANTES.

Cuando se habla de Evaluacion Educativa, o se escribe, o se diserta
(en cursos, conferencias, jornadas y congresos), casi siempre se comien-
za con una definicién o varias de los términos “evaluacion” y “evalua-
cién educativa”, para a continuacion clasificar y explicar los diferentes
tipos de evaluacién en educacidn.

El primer problema es que la confusién semdntica que se esconde
bajo el concepto aparentemente univoco de “eveluacidn” es muy gran-
de, y esconde diferentes formas de entender y practicar la evaluacién
(SANTOS GUERRA, 1993¢:34). De hecho, el exceso de sinénimos del ter-

4. Por ejemplo, uno de los usos mis cotidianos y representativos de esta forma de evaluacién
ajena a los procesos de Ensefianza, a la cual nos referimos, son los exdmenes nermalizados
para la obtencién de certificados.
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mino “evaluacién” se produce por razones ajenas al lenguaje (ANGULO,
1994:283). Esta situacién da lugar a un manifiesto “desconcierto termi-
neldgico”, puesto que cuando se habla o se escribe sobre evaluacién
educativa, muchos términos superponen significados, otros los ocultan,
otros los confunden, otros Jos intercambian. En otros casos las interpre-
taciones que se hacen de ellos los hacen diferentes sin modificar -su
forma lingiifstica; en otros, a los mismos términos se les asignan fun-
ciones y fines diferentes haciéndolos irreconocibles,... No faltan casos
donde la confusion es total; y sobre ella se articulan discursos que des-
conciertan a quienes se aproximan o intentan comprender el estado de la
cuestién (ALVAREZ MENDEZ, 1994, ANGULO RASCO, 1994).

Dicho desconcierto terminolégico no es de extrafiar, pues tras con-
sultar la bibliografia especificaS, resulta que la evaluacién educativa
puede ser:

- Inicial, Continua, Final, Puntual, Diagndstica, Formativa,
Sumativa, Acreditativa,Interna, Externa, Formal, Informal,
Cuantitativa, Cualitativa, Integradn, Respondiente, Sistemdtica,
fluminativa, Subjetiva, Objetiva, Burocrdtica, Autocrética,
Democrdtica, Cientifica, de Producto, de Proceso, Artistica,
Pluralista, Etnogrdfica, Colaborativa, Participante, Personalizada,
Predictiva, Criterial, Normativa, Respondiente, Ideogrifica,
Interpretativa, Uniforme, Pluriforme, Procesual, Aditiva,
Acumulativa, Holistica, Contextualizada, Comprensiva, Uril....

Otro discurso bastante comiin es analizar el qué, cudndo, y cémo
evaluar; muy difundido en nuestro pais a partir de la propuesta de CoLL
(1987) y su inclusidn en las propuestas del MEC (1992). ANGULO
(1994b) critica esta propuesta por su simplicidad y neutralidad técnica,
que oculta el complejo entramado de fines e intereses que subyacen en
la evaluacién educativa. Por su parte, ALVAREZ MENDEZ (1994) conside-
ra que estas definiciones y cuestiones suelen (o pueden) convertirse en
manidas ¢ irrelevantes, por carecer de vaior mds alld de o puramente
académico y administrativo.

Personalmente considero mds importante profundizar en otras cues-

5. Scriven (1967), GiMENG (1992), MacDONALD (1989); HAMILTON (1989), PERRENOUD
(1990), ALVAREZ MENDEZ (1985, 1991, 1993, 1994, 1995a), SAnTOS GUERRA (1990, 1993),
ANGULO (1994, 1995), RosALES (1981); ALLaL (1988); JoRBA y SAN MARTIN (1991, 1993);
GIMENOD (1982, 1992); PEREZ GGMEZ (1989); IMBERNON (1993).
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tiones; cémo por ejemplo, no quedarse en el “;A Quién?”, sino avanzar
hasta el *“; para quién?"’ y ¢l “; al servicio de quién?". El hecho de plan-
tearse estas preguntas significa entrar a considerar los intereses, inten-
ciones, valores, ideologias, expecrativas, exigencias y principios que
confluyen en la actividad evaluativa®. '

Voy a tratar, por tanto, sobre los valores educativos de la evalua-
ci6n; sobre que pricticas evaluativas los cumplen y cuales no (y por-
qué); ... y sobre todo de los fines de la evaluacién, de sus implicaciones
sociales y personales, de su trascendencia, y de las personas para las
que se realiza (esto es, para quién se evalda). Esto implica entrar en el
delicado terreno de los valores y la ética, como aspectos prioritarios a
tener en cuenta a la hora de evaluar. Como veremos a lo largo de este
trabajo, cambiar la evaluacién exige algo mds que un intercambio de
metodologias; implica también modificar la forma de pensar, aprender
y ensefiar.

1.2.1.- Un ejemplo de confusidn terminclégica y conceptual.

En este punto voy a poner en duda los supuestos paralelismos que
parecen existir (o al menos asi se presentan habitualmente?) entre Tipos
y Momentos de evaluacidén educativa (Tabla VII}. Asi, la evaluacién ini-
cial se identifica con la diagndstica, la continua con la formativa y la
final con la sumativa; como si las funciones de la evaluacién sélo depen-
dieran del momento de E-A en que se apliquen. En algunos casos esta
identificacién es tan grande que se utilizan los términos indistintamen-
te: en las “Orientaciones para la Evaluacion” del Area curricular de
Educacién Fisica (MEC,1992:125-126) la respuesta al cuando evaluar
distingue entre: Inicial, Formativa y Sumativa. Este tipo de clasifica-
ciones y afirmaciones manifiesta una preocupante falta de rigor, condu-
ce a la confusién entre el profesorado.

6. Ver: STENHOUSE, 1987; ALVAREZ MENDEZ, 1985, 1994, 1995, SanTos GUERRA, 1993a,
1993b.

7. RosaLes (1981,1990); CoLL (1988); JORBA y SaNMARTIN (1993); CASTILLO ARREDONDO
(1994); GoNzALEZ Soto (1994); BLAZQUEZ (1990, 1993b).
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TABLA VIL. PRESUNTOS PARALELISMOS ENTRE TIPOS Y
MOMENTOS DE EVALUACION EDUCATIVA SEGUN LA FORMA
HABITUAL DE PRESENTACION

TIPO DE MOMENTO DE PROPUESTA DEL
EVALUACION EVALUACION |  MEC WAL
DIAGNOSTICA INICIAL INICIAL

FORMATIVA CONTINUA FORMATIVA

SUMATIVA FINAL SUMATIVA
(elaboracién propia) .
=

Aunque pueda parecer que este s su uso mds comun (o al menos el
tedricamente correspondiente), considero conveniente poner en duda
que sea el tnico posible (o el mds idéneo), pues se trata de clasificacio-
nes cerradas, aparentemente concluyentes y excesivamente clarificado-
ras. Una vez mds, nos encontrarnos ante soluciones “téenicas”, que
hacen desaparecer las dudas y los problemas a costa de simplificar y tri-
vializar la realidad.

Ante propuestas de esle tipo, me surgen una serie de interrogantes,
dudas y dilemas. Por ejemplo, no tengo muy claro que la evaluacién for-
mativa y [a sumativa hayan de entenderse siempre como antagonistas y
mutuamente excluyentes, sin considerar en detalle cada prictica educa-
tiva concreta. Tampoco acepto el hecho de que no pueda convertirse en
formativa (o en principalmente formativa o con un alto grade de forma-
tividad) una evaluacién final {presuntamente sumativa). También me
hace ser suspicaz el hecho, repetido y comprobado, de convertir la eva-
luacién “continua™ en una “swmativa continua”, que se traduce en un
cdlculo de medias o porcentajes finales. Este es el resultado de una
recalcitrante malinterpretacién de la ley (1970; 1981, 1985, 1990,
19918) que ha side denunciada en numerosas ocasiones®.

8. Para ver como se plasma la evaluacién educativa en las leyes educativas espafiolas desde
1970 hasta la actualidad, consultar: AtvaREZ MENDEZ (1994).

9. GIMEND, 1992; FERNANDEZ PEREZ, 1986, 1994; FERNANDEZ SIERRA, 1996; ALVAREZ
MENDEZ, 1991, 1994.
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No estoy muy seguro de que la evaluacién educativa deba plantear-
se como una dicotomfa “sumativa” versus “formativa” o, mds bien,
como fases diferenciadas dentro de un mismo proceso y sistema eva-
luativo. Tampoco estoy seguro de que alguien sea capaz de sefialar con
precisién el difuso limite entre la evaluacién formativa y la sumativa en
mds de una préctica educativa concreta,

Creo que no es tan simple. La realidad educativa y evaluativa no es
tan clara, sino que se desarrolla a través de procesos considerablemente
complejos, La introduccidn y coordinacién de dos perspectivas y finali-
dades de evaluacién inicialmente tan diferentes entre si (formativa y
sumativa) en un mismo sistema de evaluacién, me plantea al menos tan-
tas dudas y contradicciones como posteriormente se analizan en el dlti-
mo apartado de este capitulo,

Como tantas veces se ha sefialado, mds que el tipo de evaluacién, su
momento de realizacién o las técnicas empleadas, el problema (v por
tanto la decisién y los valores educativos puestos en prdctica) es la
intencién, la finalidad que se confiere a esa prictica evaluativa
(ROSALES, 1981:18-20).

Es SaNT0s GUERRA (1393b:25) quien mejor explica que:
Lo mds importante no es el hecho de realizar la evaluacién, ni
siquiera el modo de hacerla, sino al servicio de quién se pone.

Como plantea ALVAREZ MENDEZ (1995), la evaluacién sumativa
suele ir destinada mids a la justificacién externa que a otro tipo de usos
formativos; y no se puede dedicar tanto esfuerzo y tanto tiempo a tare-
as delegadas de justificacién extema; tareas de control al fin y al cabo,
¥ que acaban con mucha frecuencia ocultando aquet valor primario que
debe preocupar y ocupar al docente. Por eso, [o que importa es conocer
a cudl de las funciones se le da un mayor peso, porque normalmente las
que abarca la sumativa quita tiempo y espacio a las formativas, y la eva-
luacién que no eduque deberia descartarse de la escuela.

Desde mi punto de vista, la evaluacién formativa y la sumativa pue-
den llegar a ser compatibles y complementarias cuando;

- la finalidad de la evaluacién formativa sea la comprensién, mejora y
perfeccionamiento de los procesos de E-A que estdn teniendo lugar;
cuando esté orientada al cambio, a la accién presente y futura; y cuando

- la evaluacién sumativa se entienda como una reflexién retrospectiva
sobre el proceso seguido y una valoracién sobre la calidad de este pro-
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ceso y los resultados alcanzados (;jadonde hemos llegado? ;qué
hemes hecho?, ;c6mo lo hemos hecho?); ya que, como afirma SANTOS
(GUERRA (1990:141):

La evaluacion tiene como finalidad mejorar la realidad. La eva-
{uacion supone un juicio sobre la realidad que se proyecta sobre su
futuro. No es una szmple mirada retrospectiva.

Sin embargo entiendo que serdn dificilmente compalibles si la eva-
luacién sumativa se entiende como un control, ya sea de resultados o del
grado de cumplimiento de fines preestablecidos. La incompatibilidad es
incluso mayor si ese control se hace sobre resultados u objetivos medi-
bles, cuantitativos y objetivables.

li.2.-Fines, usos y funciones de}la evaluacion desde la racio-
nalidad técnica y el curriculum por objetivos.

- EL PAPEL DE LA EVALUACION EN EL MODELO CURRICU-
LAR POR OBIJETIVOS

Dentro de una concepcidn de curriculum y ensefianza basada en la
racionalidad técnica la evaluacién juega un papel fundamental: la eva-
luacidn es la encargada de comprobar el cumplimiento (y en qué grado).
de los objetivos de ensefianza programados, lo cual implica:

. - Unid previsién de cambios en las conductas de los estudiantes.

- Comenzar por la definicidn clara de objetivos conductuales.

- Utilizacién de instrumentos de medida adecuados, normalmente tests,
que cumplan los criterios de objetividad y fiabilidad de las medidas
empleadas.

De forma que uno de los presupuestos mas importantes de este enfo-
que es la necesidad de formular con claridad y precisidn los objetivos de
un programa, tema o sesién de ensefianza, a nivel de comportamientos
individuales concretos (objetivos operativos), como condicidén necesaria
para una evaluacién objetiva y eficaz. Esto requiere ei desarrollo de ins-
trumentos de medida y tests de rendimiento académico referidos direc-
tamente a los objetivos propuestos. Este planteamiento da lugar a un sis-

‘tema de evaluacién con una serie de caracteristicas, que son a su vez
motivo de fuertes y abundantes criticas!9:

10. JACKSON, 1991; APPLE, 1987, 1988; STENHOUSE, 1984, 1987; PERRENOUD, 1990; PEREZ
GOMEZ, 1989; ALvAREZ MENDEZ, 1994, 1995; MCCORMIC ¥ JaMES, 1996,
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a- Se pone el énfasis, casi exclusivo, en los productos o resultados de la
ensefianza. En muchos casos de forma global, todo el grupo, median-
te porcentajes, medias y desviaciones tipicas; lo que permite conver-
tir un criterio de rendimiento académico del grupo de alumnos en cri-
terio de calidad y eficacia del profesor y/o el centro educativo.
Se aplican al proceso de evaluacién educativa los presupuestos de la
investigacion cientffica, por lo que habrd de cumplir los mismos cri-
terios de disefio y fiabilidad de métodos e instrumentos de medida.
Esto implica la utilizacién del método hipotético-deductive y un tra-
tamiento estadistico de los datos, asi como la importancia de la medi-
da (objetiva y cuantitativa).
¢- Se entiende la evaluacién como un proceso tecnolégico, como una
cuestién meramente técnica, de medida y tabulacién. Esto facilita
que la evaluacion se convierta en instrumento de seleccion, clasifica-
cién, jerarquizacién, control y poder, ajeno a las finalidades educati-
vas a qué dice servir.
Mide efectos a corto plazo, pero en cambio requiere cierta estabilidad
del Curriculum durante largos periodos de tiempo, asi como cierta
generalidad y uniformidad del mismo, de forma que puedan ser apli-
cadas pruebas comunes (tests estandarizados, pruebas nacionales,
etc....).
e~ Esta tltima caracterfstica conduce a que la evaluacidn se convierta en
el fin v en el referente de la ensefianza, en funcién de la cual se
estructura y desarrolla.

o
i

[
]

Hasta tal punto es la evaluacién piedra angular de este planteamien-
to curricular, que algunos autores (GIMENO SACRISTAN y PEREZ GOMEZ,
1989:255) consideran que es el modelo curricular el que surge como
bisqueda de una evaluacién mds objetiva, para lo cual se modifican las
técnicas de programacion en busca de unos objetivos educativos perfec-
tamente observables y medibles, y por tanto enunciables en términos de
conducta. Nos encontramos, por tanto, ante una estructuracion de la
educacion y la ensefianza en funcidn de la evaluacién. En los siguientes
subapartados ( “Evaluacion y calificacién”, y “Otras funciones sqciales
de la evaluacién”™), analizo como la forma de plantear la evaluacidn
educativa desde perspectivas de racionalidad técnica, conducen a una
tergiversacion de todo el proceso educativo y evaluativo (aparte de las
consecuencias personales y sociales que poseen). Se da la vuelta a la
légica propia de todo planteamiento diddctico, organizdndose todo el
proceso de E-A en funcién (y al servicio) del proceso evaluativo.
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Los efectos de este sisterna de evaluacién han sido fuertemnente cri-
ticados por numerosos autores!!, que coinciden en sefialar que dichos
efectos suponen:

1-Un fuerte Reduccionismo educative. S6lo puede ser evaluado lo
observable, objetivable y medible. Los aprendizajes mds complejos y
creativos ni siquiera son programados, asf como otros objetivos y Ambi-
tos fundamentales en toda educacién, como son el campo afectivo y las
actitudes.

Evidentemente los procesos internos no son tenidos en cuenta. Es el
viejo modelo de “caja negra”, sélo con entrada (“input” - objetivos- )
y salida ( “output” -medicién de logro-) (tabla VIII). Es la trivializacién
de la educacién y la ensefianza por el mito de la “objetividad cientifi-
ca”; que reduce la ensefianza a una mera instruccién, a un entrena-
miento. La formacién se reduce a la adquisicién de destrezas concretas
y “dtiles”, que posteriormente serdn evaluadas analiticamente.

TABLA VIII - MODELQ DE “CAJA NEGRA”

ENTRADA RESULTADOS
. —_—
(input) (out-put)
MEDICION DEL LOGRO

OBJETIVO ———————» DE OBJETIVOS

(fuente: ALVAREZ MENDEZ, 1985)

2- Como este modelo de curriculum exige una alta especificacién de
los objetivos a conseguir. Se requieren cientos de objetivos especificos,
que son dificilmente manejables por el profesor (EISNER, 1989:259;
MARTINEZ y SALINAS, 1988).

3- Esta misma necesidad de especificar, parcializar y operativizar
(para poder evaluar), rompe con la globalidad educativa y opta por la
instruccion y evaluacion analitica.

11. ATKIN (1968), EISNER (1969), STAKE (1973), NILO (1971), MACD)ONALDS (1973}, GIMENO
(1982), STENHOUSE (1984, 1987), AlvarEz MENDEZ (1985, 1995, 1996), MaARTINEZ v
SALINAS (1988); Woop (1986}, CARDINET (1986}, FERNANDEZ PEREZ (1986), PEREZ GOMEZ
{1989), RosaLES {1990), PERRENOUD (1990), TORRES SANTOME {1991), GIMENQ SACRISTAN
(1992)
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4- Prevalece un modelo burocrdtico de evaluacion, ya que se sacri-
fica la evaluacidn formativa (el aspecto més importante de la evaluacién
educativa) en aras del rigor (en términos de evaluacién sumativa).

5- Se impone una fuerte tendencia al control y la seleccidn, por su
medicién cuantitativa del rendimiento académico como resultado dnico
(o principal) y final de la evaluacién educativa.

6- Fomenta la uniformizacién y control de los centros escolares,
especialmente a través de la aplicacién de evaluaciones externas y
comunes.

7- La evaluacién se convierte en una actividad técnica desligada de
valores, intereses y conflictos, y del aprendizaje del sujeto que aprende
(ALVAREZ MENDEZ, 1994:315). La evaluacion se presenta como una
cuestion aparentemente directa y ficil (STENHOUSE, 1987:112), lo que
constituye uno de sus principales atractivos para el profesorado. Este
atractivo posee una doble dimensién:

* Por una parte, reduce la evaluacidn a mera calificacion numérica
segiin los resultados en las correspondientes pruebas o exdmenes;
ndmeros que dan esa apariencia de objetividad tan buscada. Se con-
sigue asi cierta comodidad (GIMENO, 1988:383} respecto a sisiemas
de evaluacién mds complejos y cualitativos.

* Y por otra, ne se consideran todas las implicaciones personales y
sociales que posee este sistema evaluador-calificador, pues el juicio
de valor parece recaer en los instrumentos utilizados y sus baremos,
no en la persona del profesor. ;Quizés deberfamos considerar que lo
que se hace es rehuir aparentemente el juicio de valor que como pro-
fesor debe realizar?.

La evaluacién parece asf no sélo neutra, sino también impersonal,
aséptica, ajena a la relacién profesor-alumno, de forma que el profesor
se comporta como un evaluador externo:

A menudo actuamos como si fuésemos sujetos externos y desco-
nocedores del sistema, como si realizdsemos evaluaciones a indivi-
duos desconocidos, andnimos, sobre los gue no pudiésemos interve-
nir e influir. (FERNANDEZ SIERRA, 1996:94).

Esta aparente sencillez, facilidad y neutralidad evaluativa es uno de
los grandes fraudes del modelo. Por un lado se reduce el proceso de eva-
Iuacion a la mera aplicacion de pruebas estandarizadas (elaboradas por
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expertos) ¥ su correspondiente baremacién de resultados, aunque tenga
poco o nada que ver con el proceso de E-A seguido; y por otro, si se opia
por la elaboraci6n de los propios instrumentos de evaluacién, el proce-
: 50 es lo suficientemente largo, laborioso y complejo como para no ser
viable en las condiciones de docencia habituales!2. Fraude y problemd-
tica que no se plantea a menudo desde posiciones de racionalidad técni-
cal3, Como explica PERRENOUD (1990:142), desde el enfoque psicomé-
trico se continda acusando a la evaluacién tradicional del profesor de ser
intuitiva y artesanal; tendiendo a considerar estas distancias (entre la
evaluacién del maestro y una evaluacién més objetiva) como errores de
medida. Por esta razén centran su esfuerzo en dotar al cuerpo docente
de instrumentos de evaluacién adecuados y de formarle con el fin de
lograr una evaluacién mds rigurosa. También es cierto que como conse-
cuencia de la evolucién de esta perspectiva, existen autores dentro de
este modelo que han enfocado su uso a una evaluacién predominante-
mente formativa, que sirva para retomar y reelaborar el proceso did4cti-
¢o, y las actividades de ensefianza-aprendizaje con los alumnos
{DEKETELE, 1984; RoSALES, 1981; CHADWICK y RIVERA, 1991).

En esta introduccién he intentado mostrar la importancia fundamen-
tal de profundizar en las repercusiones de la evaluacién escolar, no
siempre reducibles a los resultados pretendidos, observables, y preten-
diblemente medibles; sobre los cuales suelen centrarse algunos modelos
de evaluacién y algunas concepciones sobre el fracaso o el éxito esco-
lar'4. Como veremos a continuacién, aceptar una medicién del rendi-
miento escolar tal como se concibe en los modelos conductistas y tec-
nocréticos de racionalidad técnica, es la base en la que se apoyan los
procesos selectivos escolares; que son asi legitimados, al considerar el
¢xito y el fracaso como aspectos “normales” en la escuela. Se llega a
aceptar implicitamente que no todo el mundo tiene porque tener éxito, y
que es “normal” que algunos fracasen (TORRES SANTOME, 1991a: 46},
Estos procedimientos poseen fuertes implicaciones sociales y politicas
que serdn analizadas en los siguientes sub-apartados. Por la complejidad

12. La elaboracién de instrumentos de evaluacién acordes con esta perspectiva curricular, se
* trata en produndidad en: DoMINGUEZ, 1977; HILLS, 1982; PEREZ JUSTE, 1985; CABRERA ¥
Espfy, 1986, Garcia Ramos, 1989; PERez JUSTE y GARCIA RaMos, 1989.
13. Otros autores s¢ muestran més criticos y afirman que bajo esa anreola de neutralidad ge
esconde una ideologfa conservadora y un mantenimiento de la injusticia social (ALVAREZ
"MENDEZ, 1996;78-79; CONNEL, 1997; MCCORMICK y JAMES, 1996),
14. Ver: SANTOS GUERRA, 1992;59; ALvarez MENDEZ, 1995b.
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del tema, he considerado conveniente tratarlo a través de dos grandes
sub-apartados: 1a evaluacién como medicién y calificacién, y las fun-
ciones “sociales” de la evaluacién (y otros usos asociados).

2.1.- LA EVALUACION COMO MEDICION1S Y COMQ CALIFI-
CACIONT1S,

Evaluar exige medir. Sin medidas no es posible calificar ningin
resultade o producto, y mucho menos evaluar en sentido objetivo,
sistemdtico y cientifico. (GARCIA RaMos, 1989:15)

El concepto de evaluacion es uno de los conceptos diddcricos
gue mds ha sufrido en nuestro contexto cultural y académico los
rigores de la estrechez positivista... evaluar se ha hecho histérica-
mente sindnimo de examinar, y el examen concierne casi exclusiva-
mente al rendimiento académico del alumno. (PEREZ GOMEZ,
1989:426)

Una de las caracteristicas mds claras de los planteamientos de racio-
nalidad corricular técnica es cuasi-identificacién entre evaluacién y
medicién. Existen numerosas obras pedagdgicas!’? que identifican o
relacionan de forma imporiante evajuacién y medicién. Incluso el pro-
pio MEC (1981,1982,1989), propone la elaboracién de items que
“midan” las ensefianzas minimas:

Se habla de “medir”, no de “evaluar”; demostrando una vez
mds a través del lenguaje, que como bien sabemos no es neutral, que

15. Con objeto de delimitar minimamente que se entiende por medicién, puede ser represen-

tativa la siguiente referencia realizada por PEREZ JUsTE (1985:12):
- M. Bunce (1976) nos da una magnifica definicién descriptiva del acto de la medicidn:
“Cuanfificar una propiedad de un sistema concreto es proyectar el conjunto de grados de
la propiedad... sobre un conjunto de nimeros, de tal modo que la ordenacion y espacia-
cion de los niimeros refleje el orden v la espaciacidn de los grados. Y medir es determinar
efectivamente alguno de esos valores mnméricos -.

16. Continuande con mi intencién de intentar delimitar el significado que atribuyo a alguno de
los términos clave més utilizados, creo conveniente explicitar que utilizo el término “cali-
ficacion” para referirme a los cédigos lingiifsticos y numéricos que se asignan al alumna-
do en los procesos acreditativos de la administracién educativa: necesita mejorar o pro-
gresa adecuadamente en Primaria; insuficiente, suficiente, bien, notable o sobresaliente
en ESO; de 0 a 10, sin decimales, en Bachillerato (Orden del 30-10-92).

17. Algunas de ellas mds difundidas en nuestro dmbito, como: DOMINGUEZ (1977), PoPHAM
{1980, 1983), RopriGuez DNEGUEZ y ©TROS (1979), RODRIGUEZ DIEGUEZ (1980), HiLLs
(1982), BeNiTo (1985), CABRERA y Espin (1986), DE La ORDEN (1968), PEREZ JUSTE ¥
GaRCiA Ramaos (1989), GARCIa RaMos (1989).
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todo gira y se transforma en objetivo “medible” (ALVAREZ MENDEZ,
1994:18).

Es interesante tener también en cuenta que dentro de la racionalidad
técnica el proceso de investigacién guarda cierto parecido con el proce-

so de evaluacidn educativa, el cual en la mayoria de los casos se apro- .

xima al modelo experimental pretest-postest, en que medicién (en este
caso de diferencias) y evaluacidn se convierten en sinénimos.
~

L ) . . L.
Cuando hablo de evaluacién conio pseudosinénimo de medicién me
tefiero principalmente a autores que realizan afirmaciones como las
siguientes:

- Medir no es evaluar, pero si partimos de medidas para la evalua-
cidn, tendremos que asegurar que dichas medidas aporten infor-
macion fiable, consistente y no deformada por defectos en los ins-
trumentos empleados para obtenerla.

- Sin medicion no es posible hablar de calificacién minimamente
objetiva y fiable; y por ende, no es posible hablar tampoco de eva-
luacidn.

- La clave de la evaluacidn estd en la eleccion de instrumentos de
medida apropiados. (GARCIA RaMos, 1989: 11,15,55).

El fenémeno de la medicién como evaluacién (o fase fundamental
de esta) rompe una vez mds con las finalidades pedagégicas y formati-
vas de la evaluaci6n educativa. Se reduce la evaluacién a aspectos pura-
mente técnicos y métricos, bajo el prisma de lo operativizable, cuantifi-
cable y numéricamente objetivizable. Este enfoque conlleva una fuerte
desprofesionalizacién docente y una peligrosa dependencia externa res-
pecto al material elaborado por editoriales y expertos.

Probabiemente el error mds grave de este tipo de planteamientos es
que estdn mds preocupados por ¢l rigor del método que por el conteni-
do a evaluar; lo cual lleva a imponer restricciones, arbitrarias y artifi-
ciales, sobre aquellas variables que escapan al control. Se adaptan y aco-
modan los asuntos educativos a las técnicas disponibles, en vez de acon-
dicionar y acomodar dichas técnicas a los fenémenos que se estudian.
Como consecuencia l6gica de esta prioridad métrica, sélo se evalda lo
que es posible medir; que suele convertirse en lo que es facil de medir.
Ello conduce inevitablemente hacia la trivializacién y simplicidad del
conocimiento.

109




AR T AR e At W e

En la obsesién por evitar cualquier tipo de andlisis subjetivo de los
datos obtenidos (medidos), se intenta mecanizar (“objetivar”, dicen)
estd fase del proceso evaluativo, a través de la aplicacién de baremos,
correcciones automdticas y/o férmulas matemadtico-estadisticas. Los
resultados (calificaciones, clasificaciones, puntuaciones, centiles...)
adquieren cierto halo de justicia, equidad mecidnica, juicio objetive ¢
impersonalidad. Pero es precisamente esta automatizacién de la evalua-
citn su mayor error pedagégico, el lado mds oscuro de la caja negra: la
despersonalizacion de la profesion docente en materia evalualiva. Se
me hace dificil aceptar que un profesor que esta trabajando y tratando a
diario con sus alumnos no los conozca y/o que tenga que Tecurrir a este
tipo de instrumentos de evaluacién tan impersonales y automatizades. O
quizds sea precisamente esa impersonalidad y automatizacién de los ins-
trumentos de evaluacién-medicidn-calificacién la caracteristica que
busca parte del profesorado, bien por comodidad o como evitacién de
“problemas™ con el alumnado.

Aunque la identificacién entre medicién y evaluacién estd suma-
mente extendida en nuestro sistema educativo, adn lo estd mds la iden-
tificacidn entre evaluacion y calificacién. Esta tradicién examinadora y
de control que impera en el sistema educativo conlleva una evaluacién
entendida como medida del rendimiento académico de los contenidos
(GARCIA RaMos, 1989). Se adopta asi una visién psicoestadistica de la
educacién (IMBERNOM, 1993;53), que suele basarse en el disefio, aplica-
cién, correccién y baremacidn de métodos psicométricos y psicoesta-
disticos.

NiLo (1971)-critica este tipo de evaluacidn por antidemocritica, ya
que se basa en la curva normal de frecuencias, que hace suponer gque
“tiene que haber” un porcentaje de fracaso escolar, ¢l cual coincide con
el porcentaje de privacién socioeconémica (ALVAREZ MENDEZ, 1995:78).
Al igual que NiLo (1971), son muchos los autores que critican estos plan-
teamientos reduccionistas, y los peligros y efectos patolégicos a que da
lugar esta forma de entender la evaluacion (medicién-calificacién)18,

- La identificacion entre evaluacion y calificacién.

Estamos viendo, pues, que el principal problema de la evaluacion es

18. ALVAREZ MENDEZ, 1985; FERNANDEZ PEREZ, 1986:17; ELLIOTT, 1990:218-219; SANTOS
GUERRA, 1993:173. :
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que no se la interpreta como tal, sino como “calificacion” (o cnalquie-
ra de los diferentes términos integrados en su campo semdntico: nota,
examen, prueba, test, control...). Cuando ésta utilizacién del término
“evaluacion” como sinénimo de “calificacién” se produce de una
forma tan generalizada y sistematica como estd teniendo lugar en nues-
tro pais (entre alumnos, padres, profesorado de todos los niveles, biblio-
grafia diddctica), no es cuestién de una simple confusi6n terminolégica
0 una asimilacién de significados, sino de un hecho mucho mds preocu-
pante: las pricticas evaluativas formativas y educativas han desapare-
cido bajo la preeminencia y dominio de las practicas calificativas, tal
como afirma en el titulo de su articulo FERNANDEZ SIERRA {1996);
“¢Evaluacion? No gracias, calificacién”. Cuando todos los objetivos,
instrumentos, téchicas y procesos evaluativos van dirigidos de una
forma casi exclusiva hacia la calificacién, algo muy grave esti suce-
diendo en el sistema educativo y con los principales protagonistas del
mismo: alumnos y profesores. Por qué al final lo que cuenta es la eva-
luacitn sumativa y acreditadora que subyace tras la calificacién; que es
la que queda registrada, y sobre la cual se legitiman las decisiones que
se toman (ALVAREZ MENDEZ, 1995).

¢Por qué la evaluacidn se interpreta a menudo como sindnimo de
calificacion?

Inicialmente la evaluacién de los alumnos cumple un doble objetivo:

a)- Ofrecer informacién interna (intra-aula), con una finalidad clara-
mente retroalimentadora y formativa.

b)- Ofrecer informacién externa, con una funcién de notificacién y
certificacién social (sumativa);

pero son estas funciones sociales de notificacicn, certificacion y cla-
sificacion!®, el factor que mds peso tiene en la transformacién de la eva-
luacién en calificacion. Estas funciones no suelen explicitarse ni consi-
derarse, sino que se envaelven en ropajes de “recnificacién”, “objetivi-
dad”, y “cuantificacién”; precisamente porque esta apariencia de rigor,
¥ sus correspondientes ribetes cientificos, es la que disminuye la capa-
cidad de critica0. A costa de esta pretensién de objetividad y cientifici-
dad, se acaba reduciendo la evaluaci6n-calificacién a la medicién Y and-

15. Estas funciones sociales y politicas de la evaluacién educativa las analizo con més detalle
en un apartado posterior de este capitulo.
20. Ver: ANGULO Rasco, 1992:286; SANTOS GUERRA, 1988.
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lisis estadistico de los resultados educalivos {tomados en términos de
rendimiento y cambio de conducta).

Segiin s¢ profundiza en este andlisis, podemos comprobar cémo a
pesar de que la evaluacién y la calificacién cumplen funciones muy
diferentes y a menudo contradictorias dentro de los niveles obligatorios
del sistema educativo se ven obligadas a convivir. En esta obligada
“convivencia”, se produce un claro dominio y preponderancia de la
calificacién frente a la evaluacién, ya que la primera es lo importante, lo
que cuenta. Porque la hora de la verdad no es la hora del aprendizaje,
sino 12 hora de la evaluacién2!, que es tanto como decir “La hora de
calificar” (WooD y ELLIOTT, 1986). S6lo cuenta, sdlo queda, sélo inte-
resa realmente, 1a nota. Esta situacién nos conduce al siguiente punto.

- La evaluaciéon como practica contradictoria;: sus implica-
ciones y efectos.

La evaluacién escolar es una prictica eminentemente contradicto-
ria22, puesto que pretende cumplir dos funciones contrapuestas entre si:

* Las explicitas (lo que se dice que se hace (0 que hay que hacer).
Una funcién formativa, educativa: como regulacin, y al servicio,
del proceso de ensefianza y aprendizaje.

* Las implicitas (lo que se hace). Una funcién burocrtica-adminis-
trativa, que requiere todo un sistema de calificacién, acreditacién
y titulacién (que cumple con los fines sociales de clasificacion y
seleccion).

La evaluacién y la calificacién, en los niveles obligatorios del siste-
ma educativo, cumplen una serie de funciones a menudo contradictorias
e invisibles. Esta contradiccion se ve reflejada en las disposiciones del
MEC (1990,1992), que en los mismos documentos en que descartan los
exdmenes y las evaluaciones sumativas, identifica evaluacién con cali-
ficacién cuando Ilega el momento de la burocracia adminisirativa. Se
favorecen de este modo précticas confusas: se les aconseja a los profe-
sores no examinar, pero se les exige una calificacién (ALVAREZ MENDEZ,
1994, 1995). En buena parte, esto conduce a que la mayor parte de los
docentes realicen prioritariamente la evaluacién acreditativa y a que se

21. JACKSON, 1991; PERRENOUD, 1990, SANTOS GUERRA, 1993¢:75, ALvarRez MENDEZ, 1995.
22. PERRENOUD, 1990:164: FERNANDEZ PEREZ, 1994; BaraLLoso, 1995:74; FERNANDEZ
SIERRA, 1996:93-95,
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reproduzca una concepcién de la evaluacién como sinénimo de califi-
cacién.

Esta exigencia de acreditacién del sistema educativo, como “necesi-
dad” burocritica de administrar la “educacidn”, es la que acaba impo-
ni¢ndose en la legislacién educativa. Se ensalza la evaluacién formati-
va, pero no sc arbitran medidas para llevarla a cabo, ni los procedi-
mientos para ser reconocida formalmente en las acreditaciones. Cuando
llega el momento de concretar el concepto “evaluacién” en las disposi-
ciones administrativas se la identifica con “calificacién”. A través de
este ordenamiento legal sobre “las calificaciones™ 1a evaluacién se va
volviendo progresivamente sclectiva, a la vez que cuantitativa; ya que
estas “calificaciones” van adquiriendo una forma cada vez mds numé-
tica, seglin se avanza en el sistema educativo, asi como un fondo cada
vez mis jerarquizado (AIVAREZ MENDEZ, 1994):

En Primaria: “Progresa adecuadamente” o “Necesita mejo-
rar”; en ESO “Insuficiente, suficiente, bien, notable o sobresalien-
te”; en Bachillerato “de 0 a 10, sin decimales. (Orden del 30-
Octubre, 1992).

Estas exigencias contrapuestas genmeran serios conflictos entre la
funcion e interés pedagégicos (educative, formativo) y meritocréticos
(seleccidn, etiquetado, Jjerarquizacién), dando lugar a un serio conflicto
personal y profesional?3.

Esta contradiccién puede guardar cierto parecido con los plantea-
mientos de STENHOUSE (1984} y ELLIOTT (1990}, sobre el conflicto, el
dilema y la eleccidn entre una evaluacion para la comprension ¥ una
evaluacion para el examen. Pero el conflicto y la contradiccién no afec-
ta s6lo al docente (o a los docentes) como dilema ético-profesional, sino
también a su relacién con los alumnos. El sistema presiona al profeso-
rado para que califique y seleccione més que para que eduque, hacién-
dole desempefiar al mismo tiempo el papel de amigo-educador y de
juez-sancionador, con las contradicciones que provoca en la préctica
docente cotidiana la simultanecidad de ambos (FERNANDEZ SIERRA,
1956:96-97).

Este cardcter evaluador-calificador del contexto escolar, define la
vivencia y el significado de los acontecimientos en el aula para el pro-

23. Ver: GIMENG SACRISTAN, 1992:364; PARLET y HaMmirton, 1989:472; RosALES, 1990,

113



La evaluacion comparuda

fesor, y en particular para los alumnos. Se crea y desarrolla una “cultu-
ra del examen”, en la que la evaluacién se convierte ¢ un intercambio
formalizado de actuaciones o adquisiciones por calificaciones, que tiene
lugar periédicamente. Dichos procesos producen una grave distorsién
educativa, puesto que los contenidos y experiencias de aprendizaje se
convierten en simples mercancfas o valores de cambio, que permiten su
transaccién po) calificaciones24,

Bajo la rueda demoledora de la meritocracia la educacién deja de
verse como una conguista democrética de la sociedad, a la que todos los
ciudadanos tienen derecho?5, y pasa a ser tratada como mercancia de
cambio y de consumo que hay que administrar y distribuir. Es el desa-
molle de una “pseudoética escolar” que generan los planteamientos
neoliberales de la meritocracia, desde los que se entiende la calificacidn
académica como logros individuales y como competicién en la carrera
por mejores puestos25, Son los “valores” del éxito, del alto rendimien-
to académico como objetivo sustantivo, cueste lo que cueste, y por enci-
ma de quién o lo que sea. Y son conceptos como éxito, excelencia, com-
petitividad, individualismo, eficacia, eficiencia... los que mejor la defi-
nen (ANGULO, 1992:64,67).

Ante el influjo de este planteamiento, los procesos de escolaridad y
aprendizaje dan lugar a una “educacidn” para la meritocracia, para el
arribismo y la trepa?”. “Triunfan” las caracterfsticas personales de com-
petitividad, agresividad, individualismo, insolidaridad, y un presunto
posicionamiento apolitico y técnico, propias de una sociedad industrial,
neoliberal, competitiva y capitalista; que sin embargo, desde un punto
de vista pedagégico, se muestran como claramente antieducativas
(SANTOS GUERRA, 1996). Esta realidad discordante conduce al plantea-
miento de un serio conflicto personal como educadores, puesto que sien
la escuela se lograra romper el circulo de reproducci6n social con nues-
tro alumnado, consiguiendo que predominaran en ellos y ellas los “valo-
res” que se consideran mdas educativos (colaboraci6n, didlogo, altruis-

24. Ver: Jackson, 1991; DovYLE, 1978,1979; ArrLE, 1989.

25. ALvarez MENDEZ, 1995:79; PEREZ GOMEZ, 1994:67.

26. Ver: YOUNG, 1971,1990; COLLINS, 1989; AprLE, 1989:88; GoLby, 1993:134,

27. Comentarios muy interesantes de como la Escuela “oficial” conduce a esto se pueden
enconirar en la obra ya citada: ALUMNOS DE La ESCUELA DE BARB1ANA (1970} Carta a una
maestra. Por su pang, FERNANDEZ PEREZ {1986) explica como este sistema de evaluacion
cuantitativista del rendimiento del alumno produce ciudadanos cinicos, escépticos, poco
honestos y ramposos.
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mo, generosidad, justicia, resolucién pacifica de conflictos,...), proba-
blemente surgirfa otro problema: nuestros alumnos y alumnas podrian
convertirse en inadaptados sociales (ALVAREZ MENDEZ, 1985; SANTOS
GUERRA, 1993¢).

A partir de esta interpretacién de la evaluacién, tan parcial y reduc--
cionista, se crea un Curriculum Oculto que influye poderosamente en la
vida del aula, puesto que la evaluacion (calificacién) se manifiesta como
creadora del ambiente escolar. La evalvacién condiciona el proceso de
ensefianza y se convierte en estructura formalizadora de la vida en el
aula.

A continuacién expondré los que considero los efectos mds graves
de este curriculum oculto. Santos Guerra (1992) se refiere a alguno de
ellos como -“los efectos secundarios del sistema”-. Son los siguientes:

* a- Se estudia y se aprende para el examen?8. El éxito académico es el
centro de la vida del aula y el alumno aprende los mecanismos para
lograrlo, aunque ello implique el uso de esirategias para compensar su
ignorancia??,

Los alumnos aprenden a aprender para aprobar, no por el placer ni el
interés del conocimicnto y el saber. El alumnado aprende que lo impos-
tante es el examen, la calificacién. Este “descubrimiento” conduce a
trabajar (o estudiar) s6lo por la nota, sdlo para el examen, desapare-
ciendo asi la motivacién intrinseca que posee el aprendizaje y el cono-
cimiento y dando lugar a una desmotivacién masiva de alumnos y pro-
fesores3®. La finalidad clave del alumno es adaptarse a las pautas de Ia
evaluacién (ROSALES, 1990:93); vy esta adaptacién constituye el verda-
dero éxito (o fracaso) escolar: conocer y dominar (o no) las estrategias
necesarias para ir “aprobande” (o, por tanto, suspender).

Se puede observar, a partir de este primer efecto, que se vicia de raiz
el sentido de la evaluacién: de ejercicio de aprendizaje pasa a convertir-

28. JACKSON, 1991; ELLIOTT, 1990; PERRENOUD, 1990; GIMENO SACRISTAN y PEREZ GOMEZ,
.1992:132; SANTOS GUERRA, 1992:56; ALvAREZ MENDEZ, 1995:80.

29. Por ejemplo, aprende que no hace falta destacar, que vale con ir pasando -nivel medio de
excelencia-, o también, a como pasar inadvertido. Son “los ofros aprendizajes de la
Escuela”; como aprender a obedecer siempre y a decir lo que el profesor espera ofr ¥ no
las propias opiniones.

Ver: JACKSON, 1991; PERRENOUD, 1990; SANTOS GUERRA, 1993a.
30. PERRENOUD, 1990:256; ALvAREZ MENDEZ, 1995:80; FERNANDEZ PEREZ, 1986,
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* b- La educacidon af servicio del examen. Por la forma de practicar la
ensefianza, centrada en la calificacién y en la autoridad??, se reduce la
vida escolar a una preparacion permanente de exdmenes. Se vive enton-
ces como importante lo que se pide en el examen, o lo que se tiene en
cuenla a la hora de calificar2. En esta forma lo calificable se convierte
en el objetivo de la educacidn; y dentro de esta l6gica de actuacién, el
trabajo que no es calificado, a menudo es considerade por los alumnos
como “de bajo estatus” (HuLL, 1984). De 1a misma forma que el alum-
nado espera ser calificado, por lo que consideran que el profesor que no
califica no es un buen profesor (WooD, 1986:109). La evaluacién se
hace més importante que el propio proceso de aprendizaje al que dice
servir, convirtiéndose incluso en una finalidad que somete y modela al
resto de los elementos??.

* ¢- La vivencia del éxito y el fracaso escolar. Dado el sistema de eva-
luacién-calificacién imperante, y sus funciones sociales implicitas, el
éxito o fracaso escolar se vive como éxito o fracaso personal por el
alumno y por su familia, 1o que da lugar a 1a creacién de un “valor esco-
lar” del nifio: el nifio “vale” -mds o menos- en funcién de las califica-
ciones escolares que obtiene. Este “valor escolar” del nifio estd a veces
intimamente asociado a su valor personal y social (ROSALES, 1990;
PERRENOUD, 1990:260,263). Estos aspectos dan lugar a una serie de con-
secuencias personales y sociales que afectan profundamente a la practi-
ca educativa,

La evaluacién tiende a actuar para muchos alumnos como un siste-
ma que registra ¢! fracaso (y que lo hace piblicamente), mds que como
un sistema que apoya el aprendizaje y mejora el rendimiento34, Este
planteamiento evaluativo parte de 1a consideracidn del error como moti-
vo de sancién, de tal modo que la evaluacion (calificacién) suele tener
una relacién inversamente proporcional al niimero de errores cometidos.
Es la imposicién del error como fracaso. El predominio de la dimension

31. o “en la autoridad de la calificacidn”, siguiendo el juego de palabras que realiza SANTOS
GUERRA (1992:56)

32. Ver; JACKSON, 1991; PERRENOUD, 199(; TORRES SANTOME, 1991:46-47; SANTOS (GUERRA,
1988.

33. TORRES SANTOME, 1991; FERNANDEZ PEREZ, 1986, 1994; ALVAREZ MENDEZ, 1995;
STENHOUSE, 1984, 1989; ALvarREz MENDEZ, 1995h:9; PEREz Gomez, 1988).

34, Ver: Jackson, 1991:51; WesToN y Evans, 1988,
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de sancién y etiquetamiento que poseen los exdmenes como acepcién
conductista de control técnico, no considerando la capacidad del error
de ser fuente de aprendizaje?s.

* d- La meritocracia individualista de la calificacién. Desde plantea-
mientos de racionalidad técnica, la existencia de la diferencia entre el
éxito y el fracaso escolar, ya desde tempranas edades, se justifica y
explica con el discurso liberal meritocratico de la “igualdad de oportu-
nidades” por un lado, y el de la capacidad, responsabilidad y trabajo
individual por el otro. Asf se vive como normal ¢ incluso “natural” esta
diferencia, esta desigualdad (ANGULO Rasco, 1992: 62; APPLE,
1987:73).

Los dilemas pueden comenzar a aparecer cuando sé constata que los
porcentajes mas elevados de “fracaso” coinciden con las clases sociales
mas bajas y desfavorecidas, y los del “éxito” con las clases sociales
dominantes®. Bajo esta nueva perspectiva, el discurso meritocratico y
la seleccidn que conlleva) se convierte en legitimador de la desigualdad
social. Se instaura asf una explicacién del elevado porcentaje de fracaso
escolar como seleccién natural; desarrollando un peligroso concepto de
“darwinismo” social, en el que la desigualdad social aparece como natu-
ral; y dando lugar a un nuevo racismo y clasismo (pseudo) “cientffico™?7.

El mecanismo a través del cual se produce esta legitimizacion es ia
individualizacién del fracaso escolar (BERNSTEIN, 1989:49), mediante su
conversién en desigualdad individual “ngtural”: el fracaso como pro-
blema y causa personal. Este mecanismo también se apoya en la pers-
pectiva psicologicista del aprendizaje como proceso meramente coghi-
tivo e individual, que ya vimos en el tltimo apartado del capitulo I.

Desde enfoques de racionalidad préctica, la realidad del éxito yel
fracaso escolar se ven de una forma muy diferente, pues se entiende que
son la escuela y sociedad las que generan esta divisién, clasificacién y
etiquetamiento del éxito y el fracaso escolar (APPLE,1986:39). Se entien-

35. Ver TORRES SANTOME, 1991:44 ¥ DE LA TORRE, 1993:112,173. El tratamiento del error
como una de las posibles fuentes de aprendizaje se lleva a cabo en posteriores apartados.

36. ALUMNOS DE LA ESCUELA DE BARBIANA, 1970; BOURDIEU y PASSERON, 1977; LERENA,
1976; BowLES y GINTIS, 1985; ALVAREZ MENDEZ, 19953

37. Por ejemplo la obra de HERRENSTEIN y MURRAY {1994):-“The Bell Curve-" (APPLE,
1996:141). Sobre toda esta temdtica consultar: APPLE, 1987; ALvarez MEnDEZ, 1995;
BOURDIEU y PassERON, 1977; CoLLins, 1989...
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de que el éxito y fracaso académico son sobre todo un constructo social
que obedece a intereses ajenos a la educacién y que estdn fuertemente
marcado por el “capital cultural” y la clase social de origen. Desde este
punto de vista, la utilizacion de la calificacién como el etiquetado del
nifio que fracasa en la escuela se convierte mds bien en “la condena a
la victima”, y nos muestra la funcién politica del etiquetado escolar.

* e-La desprofesionalizacidn docente. Esta interpretacion de la evalua-
cién como valoracién cuantitativa y sumativa del rendimiento escolar
posee una fuerte interdependencia con la desprofesionalizacién docen-
te, al menos en los tres siguientes aspectos:

* Por una parte, la institucionalizacién de sistemas de evaluacién
sumativa (normalmente externos y “piblicos”) conduce habitual-
mente, como reaccién defensiva y/o adaptativa, a la organizacién y
subordinacién de los procesos y actividades educativas en funcién
de la superacién de los temarios y niveles instructivos exigidos. De
esla forma, el profesor se convierte en un mero técnico, ejecutor y
reproductor de disefios curriculares, elaborados por personas ajenas
al contexto educativo de su centro y su alumnado. Este es un gjem-
plo claro de la evaluacién como instrumento de control (indirecto)
de curriculos, centros y profesores (ELLIOTT, 1990, 1993b).

* La segunda cuestidn, extraordinariamente preocupante, es que
somos de los pocos profesionales que disponen de sélo un diagnés-
tico (aprobado/ suspenso), y que repetimos el tratamiento que acaba
de mostrarse ineficaz: repetir curso o asignatura (FERNANDEZ PEREZ,
1936).

Incluso podemos considerar que el “aprobado/suspenso” sélo es
un “sinfoma”, ni siquiera un diagnéstico (que suele ser mds informal,
como por ejemplo: “no vale, no da mds de si, no estudia, no se ente-
ra...”"); de forma que el problema es atin més grave: se aplica el tra-
tamiento sin ni siquiera diagnosticar, sélo en funcién de un sintoma.
* La tercera es la tendencia a reducir las préicticas evaluativas a
meros procesos de medicién y administracién burocrdtica de la cali-
ficacién3s.

38. Un claro ejemplo de la tendencia burocratizadora de la evaluacion, poedemos encontrarlo
en la Orden del 30 de octubre de 1992, en que se establecen (entre otros asuntos) los docu-
mentos bésicos a cumplimentar del proceso de evaluacién para las ensefianzas de régimen
general de Educacién Primaria y Secundaria: Expediente académico; Actas de evaluacion;
Informes de evaluacidn individualizados; Libros de escolaridad, - Boletines de evaluacion
(trimegtralmente).
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Para concluir este punto, considero interesante resaltar algunas con-
clusiones y consecuencias de la identificacion entre evaluacion y califi-
cacion:

1- Realizar una evaluacion exclusivamente sumativa, como instramen-
to de calificacién de nuestro alumnado, supone desaprovechar el
potencial didictico que la evaluaci6n tiene para el proceso de ense-
fianza-aprendizaje, asi como para sus principales implicados (alum-
nado y profesorado).

2- Fl actual sistema evaluador (deberiamos denominarlc mds bien
“calificador™) constituye un multiplicador y reforzador poderoso
del fracaso escolar. (FERNANDEZ PEREZ, 1986).

3- Lo mds grave es la inercia al inmovilismo en cuanto a las précticas
evaluativas se refiere; el hecho de que todo esto ya estd dicho desde
hace mucho tiempo, y afio tras afio sigue igual (ALVAREZ
MENDEZ,1995).

II-2.2.- LAS FUNCIONES (“SOCIALES”) ASIGNADAS A LA EVA-
LUACION.

Introduccidn.

La Escuela cumple una serie de funciones “sociales” (clasificacion,
seleccion, reproduccién, control,...) que han sido analizadas, fundamen-
talmente, desde la didéctica v la sociologia de la educacién®. Y es la
evaluacidn-calificacién 1a herramienta que utiliza la escuela para cum-
plir estas funciones sociales de clasificacién y seleccién, convirti€éndose
en instrumento de diferenciacion y estratificacién social40. '

En la siguiente tabla (TABLA IX) presento una clasificacién de las
funciones sociales de la evaluacién segiin el mayor o menor grado de
explicitacién. Esla tabla estd basada en la elaborada por ANGULO Rasco
(1993:11; 1994a) sobre las funciones de la evaluacién de (y en) el siste-
ma educativo. Estas funciones aparecen siempre basadas en la concep-

39 Ver: JACKSON, 1968; ALTHUSSER, 1980; BAUDELOT y ESTABLET, 1976; BCURDIEAU y
PasseroN, 1981, LEreNna, 1976, 1980, 1983, BowLes y Gintis, 1985; ArpLg, 1986;
FERNANDEZ, 1985, 1988, 1990; CONTRERAS, 1987,...

40. FouLcaurr, 1982; ALvaREZ MENDEZ, 1985, 1995; APPLE, 1986, 1987; FERNANDEZ PEREZ,
1986; CARDINET, 1988; PERRENOUD, 1990; TORRES SANTOME, 1991; ANGULO, 1993, 1994;
GIMENO SACRISTAN, 1992; CASTILLO, 1994,
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cién de la racionalidad técnica, que entiende la evaluacién educativa
como medida de rendimiento académico y calificacidn,

TABLA IX - LAS FUNCIONES SOCIALES DE LA EVALUACION

- EXPLICITAS INTERMEDIAS IMPLICITAS
(retdricas) (ocultas)
- Motivacién individual | - Reforzamiento de la - Clasificacién
.- . homogencidad y de la .,
- Movilidad social cultura ¢ ideologia - Seleccidn
- Certificacién de dominante. - Reproduccién
mentos. - Credencialista - Control

(A partir de ANGULO Rasco (1993:11, 1994) ).

Lsta tabla nos muestra como tras el discurso y el pensamiente habi-
tual (1a Escuela como instrumento de movilidad social en funcién de los
méritos, y esfuerzos individuales) se esconden las verdaderas funciones
de 1a escuela (imposicidn de la cultura dominante, credencialismo, con-
trol, clasificacién, seleccién...). La mayoria de estas funciones son
implicitas, forman parte del Curriculum Oculto*!. No suelen ser nom-
bradas ni sefialadas, pero estin continuamente presentes, influyendo
poderosamente en la organizacién y funcionamiento de la institucidn
escolar y en los procesos de Ensefianza-Aprendizaje que en ella tienen
lugar.

Es probable que gran parte del profesorado no sea excesivamente
consciente de la existencia de estas funciones; aunque también es pro-
bable que a una parte de los que si lo son les satisfagan estos procesos.
Estas funciones sociales de la evaluacién escolar generan serias impli-
caciones para ¢l profesorado, no sdlo de responsabilidad profesional,
sino también social y ética (FERNANDEZ SIERRA, 1996:91). Al igual que
PEREZ GOMEZ (1989:134), entiendo que el andlisis y explicitacién de las
funciones que cumple la evaluacién (calificacién) es un paso previo fun-
damental, que permite una toma de conciencia y la posibilidad de inten-
tar transformar este orden de las cosas.

41. BERNSTEIN, 1975, 1989a; DREEBEN, 1976; EISNER, 1981; PERRENOUD, 1990; TORRES
SANTOME, 1991; SaNTOs GUERRA, 1992, 1993, ScrivEN, 1967; GIMENO SACRISTAN,
1992:365.
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Desde una perspectiva de racionalidad técnica la evaluacién educa-
tiva cumple funciones ajenas a su razén de ser, que la convierten en
herramienta técnica, ideoldgica y politica de un sistema desigual, selec-
tivo e injusto (APPLE, 1986 :13;1987:109). Esto es lo que voy a analizar
a lo largo de este apartado.

2.2.1-La evaluacién como reproduccion.
a) Secial, econdmica y cultural.

Principalmente desde la sociologia de la educacién se ha explicado
y demostrado repetidamente como el sistema escolar reproduce las
relaciones entre clases y las desigualdades sociales y culturales®?. 1.a
cvaluacién-calificacién educativa resulta ser uno de los instrumentos
fundamentales a la hora de cumplir dichas funciones.

En el anterior apartado expliqué como este hecho es justificado a tra-
vés de un discurso meritocritico que pone en el individuo las razones y
las causas de su situacién social, econémica y laboral. Uno de sus argu-
mentos principales es la “igualdad de oportunidades”, que a su vez
constituye una de las mayores falacias de este discurso. Es precisamen-
te gracias a esta engafiosa 16gica igualitaria como se reproduce y perpe-
tua la desigualdad social. El argumento es el siguiente: cuando dos indi-
viduos, o grupos sociales, marcadamente diferentes reciben el mismo
tratamiento (lo cual ni siquiera es cierto en la realidad social y educati-
va cotidiana), continuar4n siendo diferentes; e incluso dard lugar a unas
diferencias aun mds marcadas. Parece obvio pensar que la igualdad no
es cuestion de igualitarismo en los medios, sino igualacién (o tendencia
a la igualacién) de los efectos y los fines.

Sobre esta realidad escolar de presunta igualdad, pero verdadero
igualitarismo, la evaluaci6n vuelve a jugar un papel fundamental; sobre
todo cuando la “igualdad” se sostiene en la aplicacién de pruebas
“objetivas” a gran escala o “exdmenes nacionales”. ALVAREZ MENDEZ
(1995} lo explica de la siguiente forma:

Si la objetividad se entiende como “medida por el mismo rasero

42. BOURDIEAU ¥ PASSERON, 1981; ALTHUSSER, 1980: BOWLES vy GInTis, 1985, LERENA, 1976,
1983; BAUDELOT y ESTABLET, 1976; PETITAT, 1982; BERTHELOT, 1983; APPLE, 1986,1987;
Kemuis, 1988; Gramscl, 1985; BERNSTEIN, 1988, 1989, 1990; CoLLINs, 1989; GIroux,
1990. Una explicacién de este mismo proceso de una forma mis cologuial, amena y per-
sonalizada puede encoritrarse en ALUMNOCS DE La ESCUELA DE BARBIANA (1970).
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para todos” (igualitarismo) puede, ademds de ir en contra de prin-
cipios educativos (de la LODE y la LOGSE), llegar a faltar a la jus-
ticia, porque los puntos de origen de los sujetos (sociales, cultura-
les, econdmicos, geogrdficos) no son los mismos.

b) La reproduccion de las prdcticas evaluarivas escolares (la autorre-
produccion).

La escuela también autorreproduce su propia cultura académica y
docente, as{ como sus précticas; en el caso que nos ocupa, sus pricticas
evaluativas. La autorreproduccién escolar tiene lugar, en la mayor parte
de los casos, de una forma implicita. El curriculum oculto ocupa un
lugar principal en la adquisicidn, por parte del profesorado, de princi-
pios pedagdgicos en forma de rutinas précticas. Estos principios y ruti-
nas son aprehendidas a un nivel inconsciente y automdtico, fruto de
acciones que se ven hacer a otros miembros de la comunidad docente, o
que ellos y ellas sufren {en su doble condicién de alumnado y profeso-
rado en formacién), pero sin llegar nunca a reflexionar sobre tales acti-
vidades con suficiente profundidad. Muchas de las précticas docentes y
de la cultura profesional se deben a estos procesos de “Socializacion”.

Como ya ha sido demostrado (MoRRISON y MCINTYRE,1969), los
profesores no reproducen la metodologia ni la prdctica educativa que
les ensenaron en su formacidn inicial, sino la que les aplicaron. Esta es
una de las formas en la que la escuela se va reproduciendo a si misma,
por transmisién inconsciente de la cultura profesional dominante a tra-
vés de la prictica. Otra de las vias mds habituales es la reproduccién de
las pricticas escolares dominantes y conservadoras a través del periodo
de “prdeticas” de los futuros profesores y profesoras (ZEICHNER,
1987:162; CoNTRERAS, 1987,1996; PErEZ, 1996,1997).

Loégicamente, estos mismos procesos también se producen respecto
a las prdcticas evaluativas en la ensefianza. La evaluacién dominante
Se impone y reproduce en la prdctica educativa a través de la socializa-
cion del profesorade (GIMENO SACRISTAN, 1992:375), puesto que la
mayoria de los profesores evaldan como fueron evaluados. Gimeno
Sacrist4n lo explica en los siguientes términos:

“Tanto los alumnos como los profesores se socializan en (y

43. Ver: TORRES SANTOME, 1991:95; GIMENO SACRISTAN, 1983:90; ZEICHNER, 1987;
CONTRERAS, 1987,
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reproducen) las prdcticas habituales en la evaluacién dominante.
Los mismos docentes son afectados profesionalmente por las prdcti-
cas de evaluacién dominantes y el tipo de conocimiento y de apren-
dizaje que potencian. Al ser una prdctica institucionalizada que des-
borda la voluntad de hacerla o no, actiia de elemento conformador
de la profesionalidad docente.

Se reproduce preferentemente la metodologia “sufrida” durante su
formacién universitaria {(que posee un carcter marcadamente sumativo,
calificador y selectivo) ¥ que es la que continua predominando.

2.2.2.- La evaluacién como clasificacion, jerarquizacion y
seleccion.

La funcién de 1a escuela, a través de su sistema de calificacién, es la
de clasificar, categorizar, etiquetar y seleccionar individuos (nifios, ado-
lescentes y jévenes en la mayoria de los casos). Las instituciones esco-
lares prueban, seleccionan y distribuyen para el mercado laboral, para
desempefiar puestos especificos en la sociedad*. La seleccidn se va rea-
lizando a través de dos dnicas opciones (a largo plazo): o son elimina-
dos del sistema (fracaso escolar) o promocionan (éxito académico). Las
implicaciones de este hecho han sido tratadas en el anterior apartado.

Esios procesos de seleccin generan una “carrera” por el escalafén
educativo hacia el escalafén social méds alto, lo cual supone un gran
paralelismo con la competicién deportiva, entendida como superaci6n
de obsticulos, niveles y “rivales” hasta llegar a los puestos mds altos®5.

Pero: jcudles son los mecanismos que aseguran la clasificacidn,
jerarquizacion y seleccién?, ;y por qué razones influye de una forma tan
poderosa en estos procesos la clase social?

1a clave nos la da BERNSTEIN {1988, 1989, 1990) cuando explica el
papel que juegan el lenguaje, los cédigos sociolingiifsticos y la cultura
en las relaciones entre escuela y clase social; asi como en las funciones

44, BOURDIEU y PASSERON, 1977, LERENA, 1976; FERNANDEZ ENGUITA, 1990b; BERNSTEIN,
1990; TORRES SANTOME, 1991:40.

45. Quizds por eso la competicion deportiva (y de rendimiento fisico) se ha integrado con tanta
facilidad en el mundo escolar, ha tenido tanto éxito y ha sido tan aceptada, a pesar de ser
tan manifiestamente antieducativa (PARTISANS, 1978; BARBERO, 1990,1992; BORES y Diaz,
1993; VaRIOS, 1994; BARBERO ETAL., 1996a y 1996b)... y es que comparten la misma racio-
nalidad.
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asociadas de que cumple el sistema educativo®®. En funcién del lengua-
je y la cultura {que es familiar y social) con la que el nifio o la nifia acce-
dan a a escuela?’, encontrardn que la escuela legitima dicha cultura...o
la rechaza; y que existird, o no, una prolongacién entre familia y escue-
la. De esta forma, se traducen las relaciones de comunicacion y de cla-
sificacién, en relaciones de poder y de controls,

2.2,3.- La evaluaciéon como control y poder.

Todas las funciones vistas hasta aqui (reproduccion, clasificacién,
seleccion , efc...) se generan por la existencia de unas claras relaciones
de control y poder jerarquizado dentro del sistema educativo. En esas
relaciones la evaluacién (entendida como calificacion y certificacién cre-
dencialista de rendimiento escolar) juega un papel preponderante, por lo
que mis que repetir es cuestion de aplicar lo enunciado en puntos ante-
riores. A lo largo de este punto me centraré en analiza las funciones de
control y poder que cumple la evaluacién desde una triple perspectiva;

a- Evaluacién y control social.

Acabamos de ver como una de las funciones de la evaluacién estid
estrechamente relacionada con la reproduccién y legitimacién de unos
conocimientos frente a otros, asi como la legitimacién del saber domi-
nante. Esta forma en que [a sociedad selecciona, clasifica, distribuye,
transmite y evalda el conocimiento educativo, refleja tanto la distribu-
cién del poder como los principios de control social (BERNSTEIN,
1988:81}. Este autor entiende que esta relacién de control se realiza
mediante los cédigos sociolingiifsticos de educacion que el profesor
transmite a los alumnos, cuya adquisicién contrastard a través de la eva-
luacién.

El curriculum define lo que se considera como conocimiento vélido,
¥ la evaluacién lo que se considera como expresién vilida de ese cono-
cimiento por parte del profesor. Dentro de esta 16gica de pensamiento y
accion, el examen se convierte en instrumento normalizador y falsa-
mente igualador; que cumple tal misidn recurriendo a férmulas de cla-

46. Son varios los autores que ¢onsideran que son estas funciones sociales de clasificacion,
Jerarquizacién, seleccidn, reproduccién y control sacial, las verdaderas razones por las que
existe la Escuela (CoLLINg, 1989; GIMENO; 1992:366).

47. “Capital Cultural” en palabras de Bourpiey (1970).

48. BERNSTEIN, 1988:130; 1990:39-45,
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sificacidn, jerarquizacidn, valoracién y sancién dictadas por aquellas
personas que, en una determinada situacidn, detentan el poder (TORRES
SANTOME, 1991;44)

b- Evaluacion como relaciones de control y poder en el aula.

La rdpida y habitual identificacién entre calificacién y evaluacién
conduce, con cierta facilidad y generalidad, a unas pricticas docentes de
la evaluacion (calificacidn) como uso v abuse de poder. El poder que da
la nota, 1a calificacién, la acreditacién; habitualmente en manos del pro-
fesor#?. Estas pricticas implican, en la mayoria de los casos, la utiliza-
cién de la evaluacién (calificacién) como forma de fuerza, coercién o
manipulacién.

La calificacién, como “producto” final mds comiinmente entendido
del proceso de evaluacion (cuando no tnico), se convierte en un pode-
rosa forma de control del alumno y de disciplina en el grupo®®. Muchos
profesores utilizan las exigencias del sistema de eximenes como meca-
nismo para establecer y mantener la disciplina en sus clases o para
imponer sus valores y criterios de ensefianzas!:

Los profesores, con esa capacidad en sus manos, regulan la con-
ducta en clase, controlan las posibles insumisiones y mantienen la
actividad del alumno trabajando con contenidos y merodologias que
no son atractivas por si mismos. (GIMENO, 1992:368).

Para muchos profesores la preocupacién central estd en cémo no
perder el poder que la calificacién le otorga, asi como en el temor a no
encontrar armas alternativas para dominar sus clases si se les arrebata la
tinica que creen poseer: las notass2,

El profesorado (especialmente el de ensefianza secundaria) no

43. De hecho, uno de los primeros aprendizajes que realiza el alumno en la escuela es el de
saber quién tiene el poder (Jackson, 1991:50). Para profundizar en estas ideas ver: SANTOS
GUERRA, 1988; BaTALLOSO, 1995:74; CoLLINS, 1989; CALVO y MARIN, 1993; STENHOUSE,
1987, PERRENOUD, 1990; HOusE, 1994:169.

50. Este uso le viene conferido por su trascendencia familiar, personal y social, en un sisterna
meritocratico y acreditativo. Ver: ALvarez MENDEZ, 1995; CoLLINS, 1989.

51. Ver: ELLIOTT, 1990:226; SaNTOS GUERRA, 1988,

52. o miés claramente, la facultad de suspender (FERNANDEZ SIERRA, 1996:95). Légicamente
este sistema de control falla cuando al alumno ya no le importa su calificacion, y por tanto
no la teme.
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se caracteriza por oponerse a los sistemas mds puros y duros de
calificacion. Su preocupacién esencial, en la mayoria de los casos,
estd en cémo no perder el poder que ésta le oforga. (FERNANDEZ
SIERRA, 1996:95)

La utilizacién de la evaluacién como herramienta de poder, conduce
con cierta facilidad a otros usos y finalidades, que degradan aun mis el
potencial educativo y formativo que posee la evaluacién educativa.
FERNANDEZ SIERRA (1996: 95-96) las denomina “Funciones Afiadidas™;
y son las siguientes:

- Coercitiva: la calificacion empleada como elemento, o forma
de presion para obligarles a un comportamiento acorde con la
finalidad pretendida por los prafesores y por el centro de ense-
fanza. Por ejemplo, en algunas dreas es muy conuin la instau-
racion de un sistema de control de asistencia a las sesiones, que
implica la calificacidn de insuficiente directo para el alumnado
que tenga mds de dos o tres faltas sin justificar en un trimestre
{el niimero de faltas oscila en funcidn del centro).

- Punitiva: la utilizacidn de los exdmenes o pruebas de evalua-
cion para castigar la actuacion de alumnos y alumnas; o bien
“suspender” (o “bajar nota” ) por motivas de “comportamiento,
conducta o actitud”. Mds grave puede ser la “venganza™ moti-
vada por enfrentamientos personales, criticas, resistencias, o
por haber rebatido ideas y planteamientos.

- Defensiva-ofensiva: Demostracion (ofensiva) de lo poco que
saben -los alumnos-, o de lo mal preparados que vienen. Es la
manida critica a los profesores de los niveles anteriores (no se
sabe si como justificacidn defensiva del bajo resultado obtenido,
de la propia incapacidad,...).

- De patentizacion de quién posee la autoridad: se pretende
demostrar o “ganar” estatus académico de una asignatura
mediante la inflexibilidad a la hora de calificar y/o la dificultad,
para superaria. Es la idea tan difundida en la universidad pibli-
ca espafiola (y entre algunos profesores de medias) de que el
reconocimiento de una carrera, o una asignatura, reside en el
mayor porcentaje de suspensos.

Existen, por tanto, intereses gremiales en la supervivencia de 1a cali-
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ficacién, que no suelen ser explicitados piiblicamente. Lejos de trabajar
por superar estos usos y funciones de la calificacion, tras muchas quejas
de numerosos profesores y profesoras se esconde el pdnico a perderla y
la pretension de potenciarta (FERNANDEZ SIERRA, 1996:97).

¢- La evaluacion de centros y profesores. Su utilizacion como forma de
control y poder por parte de agentes externos.

La utilizacién de la evaluacién de centros y profesores con fines de
control sobre los mismos ha sido criticada fuertementeS3. Tras el dis-
curso de racionalidad técnica que realizan este tipo de propuestas, sub-
yace un interés por controlar y jerarquizar la ensefianza y la prictica
docente, asi como unos intereses ideolégicos y politicos implicitos, de
seleccidn, legitimacidn y produccién del conocimiento y de homogenei-
zacidn y control del curriculo. Desde la racionalidad técnica, hay dos
modelos tecnocriticos que suelen emplearse con estos fines:

* El primero, y m4s simple, consiste en la evaluacién de centros y
profesores a través del rendimiento escolar de su alumnado, de
forma que los criterios de rendimiento se convierten en criterios de
calidad educativa$4.

* El segundo es la utilizacién del modelo de indicadoresss, bajo el
que subyace la misma racionalidad tecnocrética en una expresi6n
mads pura, pues confiere al proceso la suficiente complejidad y for-
mulacién estadistica para convertirlo en conocimiento esotérico,
accesible sé6lo para iniciados {ANGULO, 19944d),

En nuestro pafs la formula mds institucionalizada de conirol sobre el
cutriculum y la ensefianza es la realizacién de un proceso de evaluacién
externa del alumnado (selectividad); que aparte de sus funciones de fil-
tro para el acceso a la universidad, sirve como control de la autonomia
de centros y profesores, que se ven obligados a impartir un temario esta-
blecido y a planificar todo el proceso de ensefianza-aprendizaje en fun-
cién de dicha evaluacién.

53. Jackson, 1991:159; ELLioTT, 1986b, 1990, 1992a, 1992b, 1993a, 1993b; MORTIMORE,
1986; CaRR, 1993:6; ANGULO Rasco, 1993a; GIMENG SACRISTAN, 1992:362,24-25, 1993,

54. MONDREGO y SAN SEGUNDO, 1988; ELLIOTT, 1992a, 1992b.

55. ALvaRO PaGE, 1992, ALVARO PAGE y 0TROS, 1988; ALvaRO PAGE y CERDAN VICTORIA,
1988; GonzALEZ, 1988, El empleo de un sistemna de indicadores como modelo de evalua-
cién de programas ha sido aplicadoe al drea de la Educaci6n Fisica por CASTEIGN (1994,
1995b, 1996).
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2.2.4- A modo de conclusién: La funcién politica de la eva-
luacidn.

Dado que la educacién no es una empresa neutral, la evaluacién edu-
cativa posee, sobre todo e ineludiblemente, una dimensién politica. Por
la naturaleza misma de la institucién escolar el educador se ve implica-
do en un acto politico, sea o no consciente de ello3. Es principalmente
esta dimensidn politica la que condiciona y explica el resto de dimen-
siones y funciones de la evaluacion.

A lo largo de este apartado hemos visto las diferentes funciones que
cumple la evaluacién, habitualmente a iravés de la evaluacidn certifica-
tiva (la calificacion). Como se puede comprobar en el andlisis realizado,
estas funciones sociales de la evaluacién responden a unos claros inte-
reses ideolégicos y politicos, adem4s de mostrar una forma claramente
politica de entender la relacién escuela-sociedad y sus procesos,
Considero que esta dimensidn politica e ideoldgica de la evaluacién
debe ser claramente explicitada y sometida a andlisis critico por la
comunidad educativa; ya que habitualmente suele ser ocultada, obviada,
silenciada o negada, bajo 1opajes y discursos “técnicos” y “cientificos”.
Esto es, el énfasis que se pone en el ropaje cientifico-tecnoldgico fun-
ciona como legitimador y ocultador de la ideologia que subyaceS?, asi
como legitimador y justificador de sus efectos y resultados.

Una forma de ocultar estas funciones de la evaluacién es el plante-
arla como un ejercicio neutro y técnico. Como una prictica que no tiene
ni consecuencias ni implicaciones sociales (ni éticas) que transciendan
el marco escolar y que vayan mis alla del sujeto como alumno. El uso
de la evaluacién como legitimacién de la seleccién y como sistema de
control social, genera una peligrosa concepcidn de darwinismo social en
funcién del cual no todo el mundo tiene por qué tener éxito en la escue-
la y es “normal” que algunos fracasen. Es la aceptacién de una defi-
ciencia “nafural” de una parte de la sociedad.

También es importante explicitar, y ser conscientes, de la ideologia
que subyace en los procesos de evaluacion educativa’8. A partir de lo ya

56. APPLE, 1986:11; FREIRE, 1990; SANTOS GUERRA, 1990:179.

57. He encontrado estas ideas en: APPLE, 1987:71; ALvarEz MENDEZ, 1995b; ANGULO,
1994d:290; SALINAS, 1997:44; POPKEWITZ, 1988:198; TORRES SANTOME, 1991:46.

58. Basado en autores cormo COLLINS, 1989:219; Kemmis, 1988:52; ArpLE, 1986:31-32;
HOUSE, 1994:118.
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explicado en el primer capitulo de este libro, sobre la ideologia educati-
va que subyace en el enfoque curricular por objetivos y la perspectiva
de racionalidad técnica en que se apoya, estoy en condiciones de afirmar
que el modelo evaluativo de evaluacién educativa que emerge de dicha
racionalidad y enfoque curricular estd fuertemente relacionado con la
ideologia educativa y social neoliberal. Dicha ideologia est4 basada en
el credencialismo y la meritocracia, segin las cuales las personas tienen
éxito segiin sus méritos, y la escuela es el lugar donde se fija y se prue-
ba la capacidad de cada cual. Como ya vimos en anteriores apartados, la
meritocracia sirve como espejismo de igualdad en la escuela.

Tras Ia gran preocupacién que parece existir desde posiciones de
racionalidad técnica por la eficiencia y la evaluacién existen unos inte-
reses ideoldgicos y politicos, que nunca son explicitados. Por eso se
hace necesario formularse una serie de preguntas, como:

-¢Ante quién hay que dar cuenta? ;En interés de quién se evalita la
eficacia? ;Qué tipo de eficacia se evalita? ; Para qué sirve, y a qué
intereses, esta evaluacion? ;Qué efectos y usos tiene?

Las preguntas a plantearse continuamente son:
-¢A quidn beneficia?- 'y -jA quién perjudical.

A partir de los planteamientos y explicaciones realizadas a lo largo
de estos dos capitulos, podemos considerar que los procesos dirigidos al
“dar cuenta”, a la eficiencia y la evaluacién™, harén muy poco por pro-
mover una educacién democridtica; en cambio hardn mucho por colocar
a las escuelas dentro de la economia de mercado y de su base ideol6gi-
ca (BERNSTEIN, 1990:142). Llega un momento en que hay que optar,
pues la educacion es politica por naturaleza y la no eleccién (tras razo-
nes de neutralidad) implica una clara opcién. Creo que, como educado-
res, la cuestién decisiva (e ineludiblemente politica e ideolégica) que
debemos responder es:

¢A los intereses de quién debe servir la evaluacion educariva?
(HOUSE, 1992:53)

Mi respuesta personal es que debe estar al servicio de los implicados
en los procesos de ensefianza-aprendizaje que se desarrollan (alumnado
y profescrado), asf como del mismo proceso. Por eso planteo la necesi-
dad de explicitacion del cardcter politico e ideoldgico de la evaluacion
educativa, como paso previo para su comprension y transformacion.

129



La evaluacion conps:drtida

Como explica APPLE (1996:64), no es posible comprender las propues-
tas y cuestiones educativas, si se toman de forma aislada. Hay que
situarlas en una dindmica ideoldgica mucho mds global.

1lI-3.- Fines, usos y funciones de la evaluacién desde la
racionalidad prdctica y el enfoque curricular de proyecto y
proceso.

“Para evaluar hay que comprender. Cabe afirmar que las eva-
luaciones convencionales del tipo objetivo no van destinadas a com-
prender el proceso educativo. Lo tratan en términos de éxito y de
fracaso... el docente deberia ser un critico, y no un simple califica-
dor”. (STENHOUSE, 1984:156)

1.3.1.-LAS FUNCIONES DE LA EVALUACION DESDE LA
RACIONALIDAD PRACTICA.

A lo largo de este primer subapartado vamos a ir explicando las prin-
cipales funciones que cumple la evaluacién desde una racionalidad
prictica y un planteamiento curricular entendido como proyecto y pro-
ceso. Puede comprobarse como se parte de una concepcién de la eva-
luacién educativa muy diferente de la que predomina desde plantea-
mientos de racionalidad préctica.

311.-LA EVALUACION GOMO REFLEXION Y COMO REFLE-
XION CRITICA.

El hecho de comprender la evaluacién como proceso de reflexi6n,
constituye una perspectiva estrechamente relacionada con la compren-
sién de la ensefianza como reflexién en y sobre la préctica; del profesor
como profesional reflexivo; y con la relacién que se establece cntre teo-
ria y prictica dentro de esta racionalidad y enfoque curricular®.
Igualmente, esta comprensién de la evaluacién educativa como proce-
sos de reflexion y reflexién critica aparece fntimamente relacionado con
otras perspectivas de la evaluacién que iremos viendo a lo largo de este
capitulo: evaluacién formativa, de proceso, de investigacién sobre la
accién, de evaluacién como fuente de aprendizaje, elc.

Pero... ;qué se entiende por “reflexion” y por “evaluacidén como
reflexion”?

59. Basado en ScHON, 1992; ELLoTT, 1990,1993; Kemmis, 1988; CarR y KeEmmis, 1988;
CARR, 1996. También Ver ¢! anterior capitulo.
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Algunas caracterislicas de la evaluacién como reflexién sonSt:

- La evaluacién como reflexidn critica sobre todos los componentes
curriculares, con el fin de mejorar la calidad de la ensefianza. Esta
caracteristica estd estrechamente relacionada con los conceptos de
desarrollo y perfeccionamiento del curriculum ¢ investigacién curri-
cular (STENHOUSE, 1984, 1987).

- Bvaluacién como toma de conciencia sobre el proceso educativo que
tiene lugar, y su insercién en el ciclo reflexivo de investigacién en la
accion, permitiendo asi introducir correcciones, afiadir acciones alter-
nativas y reforzar ciertos aspectos,

- La evaluacidn como reflexién sobre los éxitos y los fracasos (dentro
de las actividades de aprendizaje), y la necesidad de evaluacién y
reflexi6n sobre los propios etrores como requisito de cambio.

;Por qué hablamos de la evaluacidn como “reflexion critica™? ;Cual
es el concepto de “reflexidn critica” que manejamos? Segiin la clasifi-
cacién de VAN MANEN (1977), los niveles de reflexi6éns! son los siguien-
tes:

- La reflexion "Técnica” se caracteriza por la aplicacién del conoci-
miento para la consecuci6n de los fines dados por sentados. Esta
reflexién tiene una finalidad puramente instrumental.

- La reflexion “Prdctica” es una forma de investigacion contempla-
tiva que busca comprender las acciones que rodean la préctica, al
tiempo que se ocupa de su justificacién desde el punto de vista
moral y ético.

- La reflexién “Critica” liene también implicaciones élicas, pero
ademds se ocupa de identificar las fuerzas ideoldgicas que cons-
trifien la prictica.

El concepto que manejo de “evaluacién comeo reflexién critica”
abarca la comprensi6n de la préctica, su justificacién desde el punto de
vista moral y ético y, de forma especial, la funcién de la evaluacién
como motor de cambio y de transformacidn; sobre todo de cambio
emancipatorio.

60. ROSALES, 1990; GIMENO SACRISTAN, 1992:372; DE La TORRE, 1993:109; CASTILLO
ARREDONDO, 1994,

61. Basados en los intereses constitutivos del saber de HABERMAS (1972, 1974): técnico, prdc-
tico y emancipatorio; los cuales ya fueron comentados en el anterior capitulo.
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Algunas de las conceptualizaciones mds difundidas sobre evaluacion
educativa son las siguientes:

- El plantcamiento de la evaluacién como critica artistica (EISNER,
1981). Posee tres aspectos constitutivos (que pueden entenderse también
como fases): descripcidn, interpretacién y realizacion de juicios de
valor.

Es una evaluacién basada en una critica educativa esencialmente
cualitativa y procesual. La funcién del critico es capacitar al otro (alum-
na-o) para ver 10 que de otra forma permanecerfa oculto. El propésito
fundamental de la evaluaci6n basada en la critica educativa es reeducar
la capacidad de percepcitn, comprension y valoracién de aquellos que
participan en los programas o experiencias educativas.

- la evaluacién como debate critico.52 Desde enfoques curriculares de
proyecto y proceso, la evaluacin supone un planteamiento de pregun-
tas por parte del profesor con el fin de provocar los procesos de pensa-
miento del alumnado y el desarrollo de un didlogo critico. De esta mane-
ra, la evaluacién entra a formar parte del proceso de aprendizaje como
dindmica de didlogo-debate entre los implicados en dicho proceso,
donde se confrontan las diferentes argumentaciones y planteamientos (y
por tanto, no se reduce a una actividad final centrada en los resultados
terminales).

Asumir que los productos de trabajo de los alumnos son redes de
reflexi6n y discusién implica invitar a los alumnos a una aproximacion
critica a sus propios productos de trabajo, en colaboraci6n con el profe-
sor (y por tanto a conceptos de “Autoevaluacion”, “Coevaluacion” y
“Evaluacion Compartida™).

Desde esta perspectiva la calidad de la evaluacién puede ser juzga-
da segiin Ia calidad de su contribucién al debate critico, impulsidndolo o
mejordndolo.

- Este hilo argomental nos conduce dircctamente al siguiente plantea-
miento: )a evaluacién critica como autocritica y come critica de la
ensefianza que recibe. Si optamos por un enfoque de la evaluacién
como reflexién critica, lo 16gico serd fomentar y favorecer en los alum-
N0S, entre Otros aspectos:

62. Fundamentado en las ideas de STENHOUSE (1984,1987) y ELLIOTT (1990:219-224) princi-
palmente; también en HULL {1984) y SANTOS GUERRA (1993b:30).
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a)- la evaluacién critica de la ensefianza que recibe, si es que nos
referimos a la evaluacién del proceso (ALVAREZ MENDEZ,
1996:81-82),

b)- la evaluacién critica de su propio aprendizaje, como instrumento
necesario para lograr una auténtica autonornia intelectual, y con
el fin de estimular su capacidad de autocritica.

Es el planteamiento de la evaluacion del alumnado (autoevaluacidn)
como actividad critica de aprendizaje (ALvaREZ MENDEZ, 1993).

Para que la evaluacion se convierta en un proceso de reflexién crili-
ca y compartida (con las caracteristicas y dindmicas educativas que esto
implica), es necesario el establecimiento de unas relaciones discente-
docente que lo permitan, ya que requiere una necesaria colaboracitn
entre alumnos y profesores, y -sobre todo- un clima de didlogo$3,

3.1.2.- LA EVALUACION COMO ANALISIS Y MEJORA.

Dentro de este segundo subapartado, voy a analizar las implicacio-
nes y caracteristicas de una evaluacién concebida como proceso de and-
lisis y mejora de los procesos educativos al servicio de los cuales estd.

Cuando hablo de “evaluacién como andlisis”, 1a intencidn es poner
¢l acento en lo que en los diferentes manuales sobre evaluacién se con-
sidera sélamente una fase del proceso evaluativo:

-"fase de elaboracidn de la informacion” (GIMENO SACRISTAN,
1992:349). -“interpretacién y realizacidn de juicios de valor”
(EISNER, 1981). - “biisqueda y aplicacidn de criterios para la reali-
zacion de juicios de valor” (ROSALES, 1990:14);

Pero que precisamente es el momento en el que estdn implicados los
procesos intelectuales mds complejos y cualitativos y, por tanto, los de
mayor calidad de aprendizaje y los mds valiosos educativamente.

Otra razén interesante para resaltar esta fase y estos procesos, es la
de sefialar su contraposicién con la mayoria de los planteamientos de
racionalidad técnica en educacidn, los cuales fratan de climinarla a tra-
vés de una correccion automatica, convirtiéndola en férmula de cilculo
matemadtico ¢ estadistico (GIMENO SACRISTAN, 1992;349). Para ello se

63. STENHOUSE, 1984,1987; HULL, 1986; ELLIOTT, 1990,1993; GIMENO SACRISTAN, 1992:354;
FoRT y LAZARO, 1993:32; DE LA TORRE, 1993:103.
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disefian y utilizan las denominadas “pruebas objetivas™ y “tests estan-
darizados”, cuya finalidad es, 16gicamente, eliminar la carga de “subje-
tividad" (de “personalizacién” mds bien) que implica esta fase del pro-
ceso de evaluacion,

- Hablo también de la evaluacion “como mejora” porque, al igual
que SANTOS GUERRA (1993b:32), considero que uno de los fines priori-
tarios de la evaluacién debe ser el de permitir la mejora de los progra-
mas educativos y las pricticas concretas de ensefianza y aprendizaje.
Tanto para las que estin en curso, cOmo para Otras que se pongan en
marcha mds adelante.

3.1.3- LA EVALUACION COMO COMPRENSION, DIALOGO,
AYUDA Y APRENDIZAJE. '

Si el aprendizaje es (o debe ser) sobre todo comprensién y desarro-
llo de estructuras de conocimiento y pensamiento, légicamente para
poder evaluarlos lo primero serd comprender dichos procesos. Los datos
de la evaluacién son initiles sin saber qué es debido a qué; cudles son
las causas, los motivos, la evolucién del proceso, las razones de las
manifestaciones del aprendizaje,.... €1 porqué. Un claro ejemplo puede
constituirlo la aplicacién de la evaluacién como comprension en la eva-
luacidn inicial con finalidad diagnéstica, en la cual no se califica, sino
que se busca comprender lo que el alumno sabe para avanzar a partir de
ahi. El fin, bajo esta concepcitn curricular, es comprender para poder
actuar pedagdgicamente.

Posteriormente ELLIOTT (1990) amplia este concepto de evaluacion
como comprensién, entendiendo la evalvacién como un proceso de
comprension y didlogo que forma parte del proceso de aprendizaje y que
busca reconducir los procesos diddcticos del aula. Desde esta perspecti-
va, la comprensién se constituye por tanto en la base de una evaluacién
orientada al perfeccionamiento y la mejora.

Por otra parte, la evaluacién también puede ser comprendida como
un proceso de ayuda. Tal como he ido explicando, la cuestién clave de
la evaluacién es al servicio de quién se pone (SANTOS GUERRA,
1993h,1993c), al servicio de quién estd, a qué fines sirve. Es una con-
cepcién de la evaluacién al servicio de los sujetos que participan en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, y destinada a la mejora, al petfec-
cionamiento, 511 mejor ser.
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La evaluacidn y el aprendizaje son dos caras de la misma realidad
educativa, aunque desde un prisma positivista sean concebidas como
momentos sucesivos y diacrénicos del proceso de ensefianza, en el que
uno (la evaluacién) sirve para medir-controlar los resultados del otro (el
aprendizaje). Supone pues un hito importante en educacién sefialar que
la evaluacion forma parte del proceso de aprendizaje, y més atin demos-
trar que la evaluacién es un momenlto privilegiado de aprendizaje. La
evaluacién se concibe asi no sélo como regulacién del aprendizaje, sino
también como actividad de aprendizajef?.

Un aspecto importante de esta comprensién de la evaluacién como
aprendizaje es la consideracién de la evaluacién de los errores como
posible fuente de aprendizaje. Para poder plantear la evaluacién como
aprendizaje de los errores, es necesario aceptar que el error es un ele-
mento del proceso de aprendizaje, y que forma parte de esteS5; asi como
que evaluar es informar al alumno sobre lo acertado o erréneo del pro-
ceso que realiza. La clave parece estar, por tanto, en como pasar del
error como motivo de sancién, al error como fuente de aprendiza-
jess,

Entiendo que desde una perspectiva de racionalidad prictica la eva-
luacién debe servir como reguladora de los procesos de Ensefianza-
Aprendizaje, de forma que se convierta en vehiculo de cambio, per-
feccionamiento y mejora. Me estoy refiriendo, por tanto, a la com-
prensién del cambio como mejora y perfeccionamiento, tanto del proce-
so educativo que se lleva a cabo como de los procesos de aprendizaje de
los participantes en el mismo.

En este sentido, STENHOUSE (1984:125) relaciona el proceso de eva-
luacién con esta concepcion de la evaluacién come perfeccionamien-
to del aprendizaje del alumno. Este autor afirma que constituye un
indice relativo de la calidad de un profesor el hecho de que sea capaz de
realizar una evaluacién bien meditada y productiva, que ayude al estu-
diante a perfeccionar su trabajo. Para ello es fundamental desarrollar en

64. Ver: ELLIOTT, 1990:224; GRUNDY, 1991:110; FERNANDEZ PEREZ, 1985,1994; AIVAREZ
MENDEZ, 1985; FORT y LAzARO, 1993:31.

65. Disefio Curricular Base para Educacién Primania (MEC,1989).

66. Sobre la importancia del error como 1nstrumento de evaluacién, aprendizaje y educacién,
pueden encontrarse trabajos de numerosos antores, pero el tratamienio recopilador corres-
ponde a DE L TORRE {1993). Su planteamiento es el de trabajar €l potencial constructivoe
del error, en vez de su tradicional caricter sancionador.
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el alumno la capacidad de reflexién y critica hacia su propio trabajo, la
capacidad de autoevaluacién®’.

Un proceso muy similar, y profundamente interrelaccionado, es el
que sigue la evaluacién como perfeccionamiento de la accién docente y
del proceso puesto en marcha; la evaluacién como cambio de las propias
pricticas con fines de mejora, innovacién y perfeccionamiento.
STENHOUSE (1984:126) realiza la siguiente afirmacion sobre esta cues-
tidn:

No ensefiaremos a nuestros alumnos a saltar mds alto elevando la
altura del listdn, sino permitiéndoles criticar su actual rendimiento. Son
las criticas acerca del proceso los que ayudan al profesor a mejorar su
ensefianza.

3.1.4- LA NECESARIA POTENCIACION DE LA EVALUACION
INFORMALS8,

No todos los resultados de la evaluacién se expresan en forma de
notas o calificacién. Los mds frecuentes, cotidianos y decisivos en lo
que al aprendizaje se refiere, se realizan de manera informal durante el
transcurso de la clase, dentro de una actitud de evaluacién permanente
y continua, inherente al proceso de ensefianza, y que puede constituir la
parte mds importante y formativa de la evaluacién.

Una de las cualidades mis destacadas de los procedimientos de eva-
luacién es que no rompan el ritmo natural de la ensefianza; esto es, que
la evaluacién sea parte integrante de la prictica. En este sentido GIMENO
(1992:383) habla de “Evaluacion Integrada”™®®, explicando las condi-
ciones de partida necesarias para que se adecue a las condiciones de tra-
bajo de los decentes:

1- ser factible (en cuanto a condiciones laborales y tiempo)

2- tener una finalidad de conocimiento y mejora

3- no distorsionar, cortar o entorpecer los procesos de E-A

4- no generar un clima autoritario ni de control en las relaciones huma-
nas entre los participantes

67. ALvarez MENDEZ, 1985, 1993, 1996; STENHOUSE, 1984; WooD, 1986; FERNANDEZ PEREZ,
1986, 1994; FERNANDEZ SIERRA, 1994:304; JORBA ¥ SANMARTIN, 1993; BATALLGSO, 1995.

68. PERRENOUD, 1990:227-234; GIMENO SACRISTAN, $992:351; STENHOUSE, 1984:89; ELLIOTT,
1993:26; RosaLEs, 1990:14.

69. Basdndose en el articulo 22 de la LOGSE, regulador de la evaluacion en educacién secun-
daria, que ha de ser continua € integradora.
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Es preciso desarrollar sistemas de evaluacién con fines eminente-
mente formativos, basados en la toma de datos por parte del profesor a
través de la observacién, el didlogo y el analisis de tareas y documentos.
So6lo el profesor, que es quién interactiia de forma préxima y continua
con ¢l alumno, estd en condiciones de conocer cudles son las caracteris-
ticas de su proceso y nivel de aprendizaje y de aplicar en cada caso las
actuaciones que resulten oportunas (ROSALES, 1990).

3.1.5.- CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION EDUCATIVA
DESDE UNA RACIONALIDAD PRACTICA.

Desde planteamientos de racionalidad prictica y una concepcién del
curriculum como proyecto y proceso, la evaluacidn se entiende como
parte integral y fundamental del proceso, cuya finalidad es permitir su
comprension, reefaboracién y perfeccionamiento, perdiendo las funcio-
nes propias de la racionalidad técnica, mids centradas en la medicién de
logro de los objelivos programados (de cardcter sumativo y final). Se
trata de una evaluacién al servicio del proceso de ensefianza-aprendiza-
Je, ¥ de las personas en €l implicadas. Para que esta evaluacién tenga
lugar, es necesario cumplir al menos las siguientes caracteristicas:

1-En primer lugar, la evaluacién debe estar integrada en la prictica
escolar, y no llevarse a cabo como un aparte o un apéndice del proceso.

2- La evaluacidn debe estar al servicio de las personas implicadas en el
proceso de ensefianza-aprendizaje (alumnado y profesorado).

3- Se evalian de forma interrelacionada los procesos de Ensefianza-
Aprendizaje desarrollados, el profesor, y el alumnado; no s6lo a este
dltimo (y a través suyo, de forma indirecta al profesor y su ensefianza);
y sobre todo no s6lo a través de los resultados de rendimiento académi-
co,

4- La evaluaciin se centra en el proceso de aprendizaje y comprension,
mds gue en sus productos. Este enfoque de evaluacién se propone enten-
der y valorar los procesos y resultados de un proyecto educativo, Por eso
la evaluacién supone un didlogo y un planteamiento de preguntas por
parte del profesor, que busca provocar los procesos de pensamiento del
alumno, promoviendo después una forma de diidlogo critico entre ellos,
Es importante recordar que desde enfoques curriculares de proyecto y
proceso, los resultados de los procesos educativos son complejos,
impredecibles, divergentes, abiertos a la sorpresa, a la transformacién
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innovadora y a la creacion original de ideas y comportamientos; y sélo
detectables a largo plazo. Légicamente, la evaluacién de los resultados
de estos procesos deberd buscar nuevas férmulas de realizacion, muy
alejadas de las propuestas técnicas consistentes en la definicién conduc-
tual previa de los resultados a evaluar a través de objetivos operativos.
Hasta tal punto es esto asi, que la educacién entendida como induccién
al conocimiento logra éxito en la medida que hace impredecibles los
resultados conductuales de los estudiantes. Se hace necesario poner el
énfasis en la evaluacién de los procesos intelectualmente “ricos”, en
vez de los m4s simples, como la memorizacién mecénica, desconectada
del conocimiento’,

5- Para llevar a cabo este planteamiento el profesor debe ser un crilico,
gue busca perfeccionar el trabajo realizado; no un simple calificador.

Estos posicionamientos suponen una comprension de la evaluacién
COmo:

a)- instrurnento eficaz de investigacién y diagnéstico, que sirve para
regular el proyecto curricular.

b)- medio de perfeccionamiente y mejora profesional; a la vez que
exigencia interna de perfeccionamiento del proceso de
Ensefianza-Aprendizaje y de los protagonistas del mismo: alum-
nado y profesorado.

Evidentemente la metodologia evaluativa ha de ser coherente con
este nuevo marco tedrico, con estas concepeiones educativas y didacti-
cas y con las funciones asignadas. Por esta razén, desde esie enfoque
curricular la evaluacidn se va a basar principalmente en técnicas e ins-
trumentos cualitativos y etnograficos, que utilizan de forma principal la
observacidn abierta y flexible de la vida natural del aula. Esto no impli-
ca que cuando se considere oportuno puedan se utilizarse otro tipo de
instrumentos evaluativos més cuantitativos, como pruebas objetivas,
cuestionarios y encuestas... Este planteamiento est4 fuertemente relacio-
nado con una explicaci6n de la evaluacién como proceso interpretativo,
puesto que la evaluacidn lleva consigo actos interpretativos.

Como se explica a continuacion 1a clave de la evaluacidn educativa
no estd tanto en qué tipo de instrumentos y técnicas se utilizan como en

70, Todas eslas ideas estdn tomadas de: ELLIOTT, 1990; PErEZ GOMEZ, 1990:12; STENHOUSE,
1984:124 y FERNANDEZ PEREZ, 1986.
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la finalidad que se las da; esto es jpara qué se usan? y, sobre todo, sal
servicio de quién? En este sentido, es importante sefialar que desde un
enfoque de racionalidad préctica y del curriculum como proyecto y pro-
ceso, el planteamiento de la evalvacién y del proceso de Ensefianza-
Aprendizaje jamds pueden estar dirigido al examen con finalidad suma-
tiva y de control sin que pierda calidad y sentido. Entender la evaluacién
como un proceso de reflexién {y mas concretamente de reflexién critica),
es la primera de las caracteristicas que quiero resaltar. La segunda serd la
concepeidn de la evaluacién como un proceso de andlisis y mejora.

3.1.6.- LA CLAVE DEL PROCESO EVALUATIVO, LA NECESI-
DAD DE OPTAR.

El problema de la evaluacidn no se resuelve aisldndola del resto
de aspectos y procesos de la ensefianza y la educacion,... ni ensa-
yando o proponiendo un listado de estrategias evaluativas, sino for-
taleciendo dia a dia los referentes éticos y diddctices del proyecto
educativo; analizando su relacion, finalidades y papel dentro del
proceso educativo completo. (A partir de SALINAS, 1997:43) ‘

A lo largo de este capitulo he analizado las diferentes caracteristicas
y finalidades que cumple la evaluacién educativa en funcién de la racio-
nalidad y el enfoque curricular que se adopte. Igualmente, he explicado
el cardcter ideoldgico, politico y profesional que conlleva, negando los
planteamientos que la presentan como una actividad puramente técnica
y neutral. Pero antes de continuar con la explicacién de la evaluacidn
educativa que entendemos (y que queremos llevar a cabo), considero
necesario realizar una “roma de posicion”,

En primer lugar, creo que es preciso tener en cuenta que nos encon-
tramos en un contexto educativo en el que el sistema escolar y la pre-
sién social reclaman bdsicamente evaluaciones sumativas y finales de
procesos, pero, en cambio, la evaluacién dtil para los implicados en
dicho proceso educativo es la formativa. Por eso, y al igual que GIMEND
(1992:373), considero que serd el tipe de uso que se hace de la evalua-
cién lo que determinari que tenga un cardcter u otro. Esto es, lo funda-
mental no es el cémo {qué metodologia seguir), sino el para qué se eva-
lda, y sobre todo el para quién (al servicio de quién)?!; la clave no estd

71. JorBa ¥ San MarTiN, 1992:24; GIMENG, 1992:372; SaNTos GUERRA, 1997a:25,1993h;
APPLE, 1996,
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tanto en la objetividad evaluativa como en su justicia.

Ademds, las disposiciones de tiempo y esfuerzo que tenemos los
profesores son limitadas, por lo que si nos dedicamos mucho a una
(sumativa), no llevaremos a cabo la otra (formativa) (ALVAREZ MENDEZ,
1995). Hay que optar, tras reflexionar profundamente sobre la cuestidn
y actuar en consecuencia.

Llegados a este punto, considero importante explicitar que opto cla-
ramente por la segunda de estas dos perspectivas curriculares. Ello no
significa necesariamente “optar por la parcialidad”, sino més bien
reconocer que no existe la “imparcialidad”, que no existe la “no pers-
pectiva” y que, ya que no existe, es mejor que elijamos bien y que lo
hagamos conscientemente (CONTRERAS, 1990:9). Por tanto, opto por la
racionalidad prictica y el enfoque del curriculum comeo proyecto y pro-
ceso como marco melatedrico, tanto desde la teorfa y planteamientos
pedagdgicos que entiendo como mas 16gicos en funcién de mi posicio-
namiento ¢ ideclogia educativa y personal, como desde una prictica sus-
tentada en dichos planteamientos de racionalidad practica.

lil.3.2.- ASPECTOS CLAVES QUE EMERGEN Y PROPUESTA
QUE PLANTEAMOS.

En esta apartado presento una serie de propuestas surgen de los mar-
cos conceptuales en que me apoyo (un enfoque de racionalidad prictica
y un curriculum entendido como proyecto y proceso); y que, como se
explica en el anterior punto suponen también una eleccién personal y
profesional, que dota de sentido, significado y coherencia a nuestros
planteamientos pedagégicos.

En este apartado explico, en primer lugar, las bases de una educacién
y evaluacién democritica, asf como las implicaciones y las caracteristi-
cas de este enfoque evaluativo. En un segundo subapartado defiendo la
propuesta de una evaluacién para la ensefianza, al servicio de los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje y de los protagonistas de los mismos. Para
ello destaco la importancia de lograr una evaluacién auténticamente for-
mativa, asi como la dificultad de cambio en las pricticas evaluativas
més habituales y extendidas y la problemdtica de compaginar la necesi-
dad pedagdgica de una evaluacidn formativa con la obligacién legal de
Ia calificacidn.
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3.2.1.- LA EVALUACION DESDE / EN UNA EDUCACION
DEMOCRATICA.

El términe “Evaluacién Democrdtica” es conceptualizado por
MacDoNALD (1976)72 dentro de! dmbito de la evaluacién de programas.
Posteriormente también se aplica a la evaluacién de proyectos educati-
vos y curriculares, evaluacion de centros y del sistema educativo. En lo
que al presenle estudio atafie, el concepto de evaluacién “democritica”
surge de la evaluacidn de programas educativos, como alternativa mar-
cadamente politica y ética frente a otro tipo de evaluaciones
(Burocritica y Autocratica), que trata de dar voz a todos los participan-
tes en el programa, presentando los distintos puntos de vista e intereses
y con una finalidad principal de ayudar al mayor niimero de personas
posibles (MACDONALD, 1976, 1989:474-476).

Dado este fin original de evaluacién de programas, podemos plante-
amos la duda de hasta qué punto es aplicable este enfoque a la evalua-
cién de la ensefianza, a la evaluacidn de los procesos de ensefianza-
aprendizaje y méds concretamente, a la evaluacién del alumnado.
Considero que esle intento de dar voz a todos los sujetos implicados, de
tener en cuenta el punto de vista del sujeto evaluado (ALVAREZ
MENDEZ,1993), no s6lo es aplicable sino que muy probablemente sea la
caracleristica fundamental de nuestra concepcién pedagégica de la eva-
luacidn, pues da lugar a una “evaluacion compartida” y dialéctica. Es
fundamental que se desarrolle una evaluacién verdaderamente demo-
critica, porque en ella estdn las respuestas a todas esas cuestiones que
nos plantedbamos al principio de este capitulo y sobre las que la mayo-
ria de las publicaciones sobre evaluacién suelen pasar de puntillas:

Al servicio de quién estd la evaluacion? ; Para quién se eva-
é q ‘ q

lda? ;Qué tipo de evaluacion se hace y como influye en las prdcti-
cas educativas?

Es el problema de las cuestiones éticas, mas que ¢l de las cuestiones
técnicas. Y eso es lo que voy a intentar desarrollar en este apartado, a
través de los siguientes tres puntos.

72. Junto a Roz Walker. PEREZ GOMEZ (1989:445), que pone el acento en lo metodolégico,
considera a Stenhouse, McDonald y Elliott como los principales generadores de este sis-
temna de evaluacién.
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3.2.1.1- Evaluacién no democrética vs Evaluacién democra-
tica. (Sobre el porqué de este apartado}.

En este primer punto explico por que creemos que la mayoria de las
pricticas evaluativas que se llevan a cabo en la escuela no sen demo-
crdticas. Como hemos visto a lo largo del primer capitulo, y sobre todo
del primer apartado del segundo, la mayor parte de las précticas evalua-
tivas que se realizan en la escuela desde planteamientos de racionalidad
técnica, no son (generalmente) democrdticas. Entre otras causas, porque
la escuela tampoco lo es (esto es, no 1o es en su funcién aunque si en sus
aspectos formales). Ademds, desde esta racionalidad tecnocritica,
ambas (escuela y evaluacién) realizan funciones completamente ajenas
a los fines educativos en que dicen estar sustentadas.

El primer aspecto a considerar son las causas del predominio de la
escuela no democratica’. Una de las razones principales de este hecho
es 1a extension y predominio de la racionalidad técnica (burocrdtica y
tecnocrética) en el mundo escolar. Las formas tecnocréticas de organi-
zar y desarrollar la ensefianza conducen a relaciones de jerarquizacion,
control, poder y dominio; por lo que la realizacidn del ideal democrati-
co en las escuelas se ve seriamente limitado.

La clave parecen ser las relaciones de poder que establece la escue-
la segiin su organizacién politica y administrativa. La educacién buro-
critica se caracteriza por la concentracién de poder, y su utilizacién uni-
direccional y jerarquizada, frente a la educacitn democratica, basada en
1a difusién de poder (HOUSE, 1994:140-141). La nocién mds fuerte de
democracia implica estar comprometido con una distnibucion de las
relaciones de poder mas igualitaria que la que actualmente se da.

A continuacién explicaré brevemente algunas caracteristicas de la
evaluacién no democratica’. Muchas de ellas ya han sido explicadas
en este segundo capitulo (la utilizacién de la evaluacién como poder,
coaccién, castigo, imposicidn, contrel, seleccion...). En el tercer punto
de este apartado, intentaré aportar algunas soluciones a las Mismas.

73. Una evolucion histérica de los planteamientos de educacién y escuela democritica a lo
largo de este siglo puede encontrarse en Rizvl (1993.41-42).

74. Elaborados, principalmente, a partir de las ideas recogidas por SANTOS GUERRA (1988 ¥
1993d) sobre “Patologia de la evaluacion educativa” y “Los (abjusos de la evaluacidn”,
asi como las de ALvAREZ MENDEZ (1985) y HOUsE (1994).
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A- Cuantificacion y mecanizacion reduccionista.

1-Evalpar parcialmente. Se suelen evaluar s6lo algunos resultados (muy
concretos) del proceso de ensefianza-aprendizaje (aprendizajes acadé-
micos cognitivos ¥ memoristicos), pero no el proceso seguido. S6lo se
evaldan los efectos observados (que frecuentemente intentan ser “medi-
dos”), y a veces de forma incoherente con el proceso de ensefianza-
aprendizaje seguido; a menudo esta evaluacién se realiza descontextua-
lizada y distemporalmente.

2-Impersonalidad en la evaluacion; a través de la supresién de la com-
plejidad v calidad de 1a fase de andlisis por una baremacién mecdnica o
estadistica, en aras a una pretendida objetividad. A menudo el problema
es la comodidad, la evitacién de la implicacién profesional y personal
que posee la evaluacién y, sobre todo, Ia calificacién.

B- Funciohes ajenas.

3- Poner la evaluacidn al servicio de intereses ajenos a la escuela (clasi-
ficacién, jerarquizacion, seleccidn,...).

C- Rultinizacion, credencialismo y competitividad.

4- Hacerla por cumplir, por obligacion, costumbre y rutina, dando lugar
a una evaluacién estereotipada, que evalia de forma unidireccional y
s6lo a los alumnos.

5- No dar a los evaluados m4s informacién que la puramente sumativa
y calificadora (los resultados de rendimiento académico), que ademds
suele realizarse de una forma piiblica (cuando son personales). Esto tlti-
mo téndria sentido como mecanismo de control pdblico que evite irre-
gularidades; pero su finalidad no suele ser esa, sino el fomento de la
competitividad entre los alumnos (;compafieros?).

D- Evaluacidn como control y poder, y oifros usos no éticos.

6- Convertir la evaluacién en un instrumento de control, coercidn, mani-
pulacién, dominacién y opresién; o la utilizacién no ética del poder que
posee.

7- Manipular la evaluaci6én para demostrar ideas preconcebidas de base
ética inadmisible (discriminatorias, comparativas, injustas,...), o para la
atribucidn de resultados arbitrarios, 2 menudo ajenos al proceso educa-
tivo (fines personales, del seminario, del centro,...). A menudo la utili-
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La evaluacion colhipdiilada

zaci6n de instrumentos de evaluacién inadecuados favorecen estos usos.

Casi todas las caracteristicas que acabamos de exponer son debidas
al cardcter descendente de la evaluacién; siempre se evalia al inferior en
el escalafén, sobre todo al dltimo: el alumno (SANTOS GUERRA,
1993¢:10). Este caricter no democratico de la evaluacion revela (ocul-
ta) su lado mds oscuro y muestra las dipdmicas de poder, privilegio y
dominio en que se basan..

El sentido democritico de la evaluacién exige cambiar esta perspec-
tiva. Se hace urgentemente necesaria la reconstruccion democritica de
la escuela: del curriculo, de la practica docente, de su estructura y admi-
nistracién, de la evaluacién, de la cultura critica, de la posibilidad de
debate, relaci6n y trabajo en grupo, de la participacion en igualdad, de
la metodologia de ensefianza...7S. Asi como la reconstruccion del dis-
curso, pues el lenguaje que utilizamos encama en (y por) si mismo, cla-
ras implicaciones politicas (APPLE, 1989:194) puesto que es reflejo de
estructuras de pensamiento.

Abogamos pues, por la bisqueda de una continua mejora y demo-
cratizacién de la ensefianza; por la bisqueda de una organizacién y
administracién escolar democrética, de formas menos autoritarias y
burocréticas de toma de decisiones, que permitan y animen la participa-
cién significativa de todos sus miembros™. Por tanto, la linea de actua-
ci6n estaria en procurar evitar a toda costa hacer de la evaluaci6n un ins-
trumento de dominacién, y esforzarse por convertirla en un proceso de
didlogo, comprensién y mejora de la prictica educativa (SANTOS
GUERRA, 1993a:11). Para llevar a cabo estos planteamientos, es necesa-
rio tener en cuenta los siguientes aspectos (BATALLOSO, 1995:775-TT;
SanTos GUERRA, 1993¢:10):

1- E! &mbito; hay que evaluar a todos'y a todo.

2. E] control democritico del proceso de evaluaci6n por parte de
los que intervienen {participacién y negociacion).

1- Fl modo de realizarlo; siempre debe estar basado en un proceso
respetuoso, y en una buena relacién docente-discente.

4- La finalidad: mejora de la préctica y ayuda a las personas impli-
cadas.

5- La transparencia de la informacién y del proceso;

75. APPLE, 1987:14; KEMmIs, 1988:158; Rzvi, 1993:50.
76. APPLE, 1987:78; TORRES SANTOME, 1991b:24; Rizvy, 1993:49; ANGULO, 1994a.
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Aspectos que se encuentran reflejados en gran medida cuando hablo
a continuacién de las caracterfsticas principales de la escuela y la eva-
luacién democritica.

3.2.1.2.- Las bases de una escuela democratica.

En este punto se presentan una serie de aspectos que pueden ayudar
a que la escuela sea (un poco més) democrdtica, como condicidén indis-
pensable para llevar a cabo una evaluacién de igual denominaciGn; pues
como afirma BATALLOSO (1995:74) no es posible realizar una evaluacién
democrilica si no se democratiza toda la educacién. Estoy convencido
de que la clave de una educacién democrética estd en la participacion e
implicacién de los sujetos que participan en todo el proceso de ense-
flanza-aprendizaje; no s6lo en su desarrollo, sino también en la toma de
decisiones sobre el mismo y en su evaluacién. Voy a desarrollar este
planteamiento a través de una serie de caracieristicas y condiciones que
considero fundamentales para la consecucién de este fin.

- La primera caracteristica es la generacién y consecucién de un plano
de respeto, colaboracién, co-responsabilidad, ignaldad y amistad en
las relaciones profesor-alumno.

Entiendo que la comprensién de la educacidn y el aprendizaje como
actividad comiin, como proceso con un interés y responsabilidad com-
partida, exigen al profesor saltarse cuantas divisiones creadas por el sis-
tema escolar le sean posibles (ensefiante-aprendiz, aprendiz-experien-
cia, trabajo—juego...), y ponerse a trabajar al lado del alumno, junto al
alumno.

No es sélo cuestién de coherencia entre el pensar y el obrar, sino que
las relaciones que se establecen entre profesores y alummnos constituyen
un elemento crucial en cuanto a la calidad de la ensefianza y de los
aprendizajes reales (ALVAREZ MENDEZ, 1985:41) y la base imprescindi-
ble para poner en prictica procesos de evaluacién cualitativa diiles.

- La segunda caracteristica es el funcionamiento de cauces fluidos de
informacién, negociacién y diilogo.

En una escuela democrdtica algunos de los derechos fundamentales
de los alumnos son: el de ser informados, orientados y ayudados en sus
dificultades de aprendizaje; el de conocer lo que sus profesores, se pro-
ponen ensefiar; asi como el de intervenir en los procesos de evaluacién
(disefio de medios e instrumentos y codecisidn de criterios de valor por
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los que se juzgard sus trabajos) (ELLIOTT, 1990:84). En este sentido,
STENHOUSE (1987:106-109) explica cémo la negociacién con el alum-
nado es un efecto l6gico de plantear el curriculum como una hipétesis a
comprobar entre todos, puesto que les implica. Entiendo que el debate y
la negociacién sobre el curriculum debe estar centrado ¢n su valor edu-
cativo y en ¢l conocimiento, ne en el alumno ni en el profesor.

Desde planteamientos educativos basados en la racionalidad practi-
ca, el didlogo se convierte en instrumento primordial para llevar a cabo
los principios de participacién y de negociacién que hemos expuesto,
pues requieren cierto grado de democracia y consenso en la toma de
decisiones.

Légicamente son métodos lentos, pero lo que aparentemente puede
perderse en tiempo o en “eficacia”?? se gana en educacién y en facili-
tacién de los procesos de aprendizaje (BATALLOSO, 1995:76). Penmitir
que nuestros alumnos participen en estos procesos significa permitir que
asumnan respensabilidades e implica su desarrollo (explicito ¢ implici-
t0) COMO personas.

- La tercera caracteristica es la biisqueda de autonomia como finalidad
educativa bdsica,

En muchos proyectos curriculares, publicaciones y manuales, se
puede encontrar como objetivo de la educacién el lograr que los alum-
nos adquieran estrategias de aprendizaje auténomo. Pero lo que no aca-
ban de explicar muy bien, estos documentos, es como lo van a conse-
guir; con qué curriculo, con qué contenidos, actividades, metodologfa,...
y sobre todo con qué evaluaci6n; pues como afirman Fort y LAZARO
(1993; 32), este tipo de estrategias de aprendizaje (auténomo) no se
prestan ficilmente a una evaluacidn “cldsica”.

- Un aspecto clave en la bisqueda de antonomia es el desarrollo de una
caracteristica de la evaluacién formativa, por su potencial liberalizador,
emancipador, y fomentador de la capacidad de tomar decisiones: la
reflexién critica como autorreflexién, autoevaluacién y coevalua-
cién. Desde una concepcidn democrética de la educacién la autoevalua-
cién ha de verse como un derecho, no como una concesién, tanto por
coherencia interna como por el hecho de constifuir una actividad edn-

77. Es cuestién de recordar los diferentes significados del concepto “eficacia”, segiin desde
que ractonalidad se utilice. Ver AIVAREZ MENDEZ, 1996.
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cativa y necesaria, dado que cuando el alumno estd implicado en su pro-
pio aprendizaje la autoevaluacién de todos los aspectos del proceso se
Ve Como un paso mas’s,

La cuestién a plantearse es ; hasta qué punto se lleva esto a cabo? Por
lo general estas opciones “democrdticas” de evaluacién (autoevalua-
cién y coevaluacién entre alumnos), se suelen utilizar para la aprecia-
cion de cualidades personales y sociales mds que de los rendimientos
considerados mds sustanciales: los académicos ((GIMENC SACRISTAN,
1992:360).

- En el desarrollo de una ensefianza democritica otro aspecto funda-
mental es la aceptacién de la existencia de conflictos, y su supera-
cion.

En educacion el conflicto posee habitualmente un halo de negativi-
dad y destruccién, por lo que tiende a ser evitado mediante mecanismos
de contrel y disciplina, o simplemente a ser ignorado u ocultade. Esta
actitud es caracleristica de }a racionalidad técnica, que al no entrar en
cuestién de intereses, lo oculta o lo evita, reduciendo los conflictos de
intereses a meros “problemas técnicos”.

Pero los conflictos son inherentes a Ia vida de las instituciones y de
las experiencias. Silenciarlos, destruirlos o negarlos impide aprovechar-
los como fuente de conocimiento. El conflicto puede utilizarse (cuando
surja) como situacién de andlisis, como un hecho natural y capaz de ser
positivo y creador si se consigue ue en vez de chispas dé luz (SANTOS
GUERRA, 1993b:28). La propuesta consistiria, por tanto, en aceptar la
existencia de los conflictos como hechos propios y habitnales en toda
situacién social y que reflejan los diferentes intereses puestos en juego.
El siguiente paso es su consideracién explicita y la creacidn de cauces
y dindmicas que permitan su solucidn a través de procesos democrdticos
de didlogo y debate critico.

- La dltima de las condiciones que voy a enunciar, para la educacién de
ciudadanas y ciudadanos en una sociedad democridtica es la necesaria
explicitacién del curricolum oculto (TORRES SANTOME, 1991:198-
208); dado que a la hora de poner en marcha un educacién democratica
el curriculo se convierte en un instrumento fundamental de trabajo; se

78 Ver: TORRES SANTOME, 1991:199-206; ALVAREZ MENDEZ, 1996:82; FERNANDEZ PEREZ,
1986.
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hace necesario sacar a la luz lo implicito, de hacerlo ostensible, para
poder pasarlo por el tamiz de la reflexi6n y la critica como paso previo
a la reelaboracién del mismo por parte de la comunidad educativa.

3.2.1.3.-Implicaciones y caracteristicas de una evaluacion
democratica

“Cuando lo que se busca es un sentido democrdtico de la evaluacion, lo
fundamental no es hacer evaluacidn, sino conocer el papel que desem-
pefia y la funcién que cumple, saber quién se beneficia de ella. En defi-
nitiva, al servicio de quién se pone”. (SANTOS GUERRA, 1993c:9).

En este tercer punto se presentan las caracteristicas que considera-
mos mds fundamentales para llevar a cabo una evaluacién democrdtica.

- La primera, y que da sentido a todo el discurso, es la fuerte implica-
cién ética y politica de la evaluacion.

En el primer capitulo expliqué porqué desde un enfoque de raciona-
lidad prdctica las cuestiones y problemas educativos son de naturaleza
ética mds que técnica; y en el primer apartado de este segundo capitulo
se vio como este mismo razonamiento es también aplicable a la evalua-
cién educativa. Casi todas las caracterfsticas de la evaluacién democrd-
tica que vamnos a ver a continuacién tienen profundas implicaciones éti-
cas, pues muchas (o casi todas) de las cuestiones que esta plantea (la jus-
ticia evaluativa, la ética evaluativa...), poseen una fuerte relacién con el
uso del poder. Conceptos como trasparencia, explicitacion, informa-
cidn, participacién, negociacion, didloge, igualdad, codecision, justi-
cia, co-responsabilidad, comparticion del poder y metaevaluacion,
adquieren, bajo ese prisma, todo su sentido.

- La segunda es la importancia del intercambio de informacién.
Desde mi punto de vista, es importante aportar al alumnado infotmacién
suficiente sobre todo 1o que se refiere a varios aspectos, fuertemente
relacionados con los procesos de evaluacién educativa:

- la marcha de su educacién y sus procesos de aprendizaje.
- los criterios de evaluacién
- las decisicnes a tomar sobre su formacion;

puesto que sin informacién no se puede garantizar la participacién en el
proceso educativo, ni la reflexién sobre el mismo; aparie de ser un
mecanismo de control del abuso de poder.
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- La tercera es asegurarse de que la evaluacién sea un proceso justo y
transparente (ALvAREZ MENDEZ, 1994). Por eso el proceso a seguir
debe ser explicitado a los alumnos y a la comunidad educativa; espe-
cialmente, los criterios de valor del profesor vy los criterios de califica-
cién (como se transforma la evaluacién continua en nota trimestral). Se
trata de un “principio de transparencia”, que mds bien constituye un
‘deber de los profesores y un derecho de los alumnos (BATALLOSO,
1995:75).

- Pero para llevar a cabo una evaluacién democritica no basta, aun sien-
do muy importante, con informar a los implicados sobre los detalles de
la evaluacidn a desarrollar. El aspecto clave es conseguir su participa-
cién en el disefio y desarrollo de la misma. Esto es, que los alumnos
intervengan activamente en el disefio de los criterios y los instrumentos
de evaluacién. A este respecto es sumamente interesante la propuesta de
ELLIOTT (1990:84) que plantea que los criterios de los profesores para la
evaluacidn de los trabajos de los estudiantes deben ser objeto de didlo-
go critico con ellos y que pueden ser modificados si asf se acuerda y se
decide. Son posiciones de asuncién de responsabilidades, de respon-
sabilidades compartidas; lo cual conlleva la participacién de todos los
implicados y la distribucién demeocritica de responsabilidades de eva-
luaci6én’

Cuando se cree en la necesidad de “dar voz a los alumnos”
(BATALLOSO, 1995:74) y en el derecho de los alumnos a intervenir en los
procesos de evaluacidn, surge la necesidad de establecer estrategias de
negociacién y congestién del curriculum, que en este apartado especifi-
co consistirdn en estrategias para la negociacién y cogestién del ambi-
to evaluativo del curriculum. Al igual que SmMons (1995), considero
que un principio bdsico para el desarrollo de una evaluacién democrati-
ca es fundamentarla sobre un proceso de negociacién entre todos los
participantes; para lo cual es necesaria la existencia de unas relaciones
de comunicacién y dialogo entre profesor y alumno, as{ como situar-
se en un plano de igualdad y trabajo compartido.

El concepto de evaluacién como didloge y negociacidn esti estre-
chamente relacionado con dos conceptos ya tratados: la importancia de
facilitar al alumnado toda la informacién necesaria sobre los procesos

79, SANTOS GUERRA, 1993b:26-28; RosaLEs, [990:66, BaTaLLose, 1995:75; KEMMIs, 1986..
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de evaluacién a seguir (explicitacién curricular), y la “negociacion
curricular”, en la que se promueve la co-decisién entre alumnado y pro-
fesorado del curriculo a desarrollar.

Una vez fijade (co-decidido) el planteamiento a seguir, y a lo largo
del proceso educativo que lo desarrolla, la evaluacién adquiere una fina-
lidad prioritariamente formativa, a través de un proceso de didlogo, que
requiere dos condiciones para llevarse a cabo esta evaluacién: libertad
de opinién, y buen uso de la informacidn.

La primera de estas dos condiciones, libertad de opinidn, se tefiere
especialmente a la aceptacidn de la critica por parte del docente, a la no
existencia de represalias. En lo que respecta a la segunda condicidn,
buen uso de la informacicn, comprende principalmente las condiciones
de confidencialidad, no transcendencia y anonimato respecto a cualquier
persona externa al proceso.

Otra forma de “didlogo” evaluativo consiste en la revisién de tra-
bajos y pruebas, corregidos y devueltos al alumno, para que sirvan como
aprendizaje de los errores y de los aciertos (sobre toda), de forma que
predomine una evaluacién positiva (BATALLOSO, 1995:76). Es un posi-
cionamiento que supone estar abierto a la posibilidad de error y a su rec-
tificacién y correccion.

- Una de las caracteristicas que considero mds fundamentales para poder
llevar a cabo una evaluacién democritica, es la de la autoealificacién
como poder compartido y dialogado. Tal como ha sido analizado en
el primer apartado de este segundo capitulo, las calificaciones escolares
acarrean una serie de consecuencias personales, familiares y sociales,
dando lugar a efectos secundarios, tanto en el sisterna educativo como
en los procesos de ensefianza y en la evaluacién. Por esta razdn, pre-
guntarse por las posibilidades de una evaluacidn democrtica significa
preguntarse por el uso que se da a la posicién de profesor, sobre todo por
el uso que se da al poder de 1a calificacidn.

A causa de estas relaciones de poder que establece la calificacién
considero, al igual que SANTOS GUERRA (1988), que desde posiciones de
evaluacién democritica no es aceptable la prictica de un juego autoe-
valuador, en el cual el alumno hace reflexiones y anélisis sobre su apren-
dizaje, pero no puede materializar el resultado en una parcela de las cali-
ficaciones. Si optamos por compartir el poder que da la calificacién,
estamos optando por la autocalificacién y/o co-calificacion del alumna-
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do; a pesar de los riesgos que entrafia que, como Veremos, en el siguien-
te apartado, son sumamente preocupantes y no precisamente por la cre-
dibilidad y adecuacién de las calificaciones asi inferidas.

- Por tltimo, quiero hacer referencia a la necesidad de metaevaluacién y
contrastacién. Uno de los rasgos més definitorios de una evaluacién
democritica es la posibilidad de reflexionar sobre (y cuestionar critica-
mente) las pricticas al uso por parte de los que intervienen en ellas
(BATALLOSO,1995:74). Si las pricticas sobre las que se dialoga y reflexio-
na criticamente, son las evaluativas, nos encontraremos ante la realizacién
de una particular metaevaluacién, que para varios autores no €s una posi-
bilidad sino una necesidad: la necesidad de evaluar las evaluaciones®.

Este es una aspecto clave en una evaluacién democritica, fomentar
y favorecer la evaluacién critica de la ensefianza que se recibe; para lo
cual deben estar aseguradas la libertad de opinién, y la posibilidad de
expresar libremente y sin miedo a represalias, sus argumentos y valora-
ciones sobre cualquier aspecto del proceso (ALVAREZ MENDEZ, 1996:81;
SANTOS GUERRA, 1993¢).

3.2.2.- POR UNA EVALUACION PARA EL APRENDIZAJE Y LA
ENSENANZA.

“No se trata de que A evalite a B, sino de que A y B, juntos, evalli-
en su experiencia, su desarrollo, y los obstdculos con que se enfrentan,
asf como posibles errores o equivocaciones”. (FREIRE, 1990:47)

No basta hacer evaluaciones. No basta hacerlas bien. Es preciso
saber al servicio de que valores y de que personas se ponen. (SANTOS
GUERRA, 1993¢;56)

Uno de los més graves problemas de 1a evaluacién para la ensefian-
za, es que la mayoria de los textos y documentos més difundidos sobre
evaluacién educativa se refieren a evaluacién de programas, con sus
acepciones de (o aplicaciones a) “evaluacion investigativa” o “investi-
gacion evaluativa"®!. El problema reside en el hecho de que estos Lipos
de evaluacién suelen ser aplicados casi directamente a la evaluacién de

80. SanTOs GUERRA, 1988,1993¢; FERNANDEZ PEREZ, 1994; BATALLOSO, 1995; Arvarez
MENDEZ, 1996.

81, Ver: Cook y REICHARDT, [986; FILSTEAD, 1986; IANNI y ORR, 1986; Knarp, 1986; STAKES,
1975; PARLETT y HAMILTON, 1976; STENHGUSE, 1982; JENKIS y KEMMIS, 1986; MCDONALD,
1976; EruoTT, 1982; PEREZ, 1989:440)
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la ensefianza. Y la cuestién que se plantea es:

;Hasta qué punto la evalugeidn para la ensefianza debe ser
igual {0 una aplicacién de), la evaluacion de programas educativos
o de la investigacion educativa?

Creo entender, que su respuesta y resolucién pasa por el andlisis de
su posible aplicacién a la ensefianza, a través del filtro del marco curri-
cular que fijamos en el primer capitulo. Por ejemple, por las razones que
vengo enunciando tengo cierta seguridad de que la evaluacién de la
ensefianza no puede ser una aplicacion de la racionalidad técnica, de los
planteamientos de la investigacién positivista y experimentalista que se
observa en ¢l modelo del curriculum per objetivos. Pero en cambio, sf
puede existir cierta relacién con el tipo de investigacion educativa que
plantea la perspectiva de racionalidad préctica, ya que es la investiga-
cién de este tipo la que se adapta a} concepto de evaluacién formativa;
ademss de ser este el enfoque de investigacién educativa que estd diri-
gida a la mejora de la prixis (STENHOUSE,1987), al igual que la evalua-
ciém esta dirigida a (y al servicio de} la mejora y perfeccionamiento del
proceso y de las personas en él implicadas 82

Aun asi, considero necesario y urgente comenzar a desarrollar,
tanto desde la teoria como desde la prictica, un modelo de evaluacion
para la ensefianza y el aprendizaje; al servicio de la ensefianza y el
aprendizaje, de los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar
en las instituciones educativas; y sobre todo, al servicio de las personas
que los llevan a cabo. Sobre sus caracterfsticas mds importantes voy a
tratar de hablar a lo largo de este iltimo apartade del capitulo.

3.2.2.1 - La dificultad y la necesidad de una evaluacién for-
mativa.

Aunque es obvio que la existencia de una calificacién sin evaluacién
previa es un hecho extremadamente diffcil (aunque esta evaluacion sea
tan burda como una simple medicién y tabulacién); sin embargo s

82. Muchos autores, desde una perspectiva de racionalidad préctica y un enfoque curricular
como proyecto y proceso, defienden que la evaluacién sea igual a (o esté estrechamente
interrelacionada con) la investigacién (STENHOUSE, 1984,1987; ErLiorr, 1986,1990;
ROSALES, 1990:41; FERNANDEZ PEREZ, 1994:836; GIMENO y PEREZ 1989:89; SIMONS,
1995) o ven la evaluacién como un proceso de investigacidn-accién (ELLIOTT,
1986,1990,1993; CaLvo y MaRIN {1993); CARDONA, 1994..
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puede llevarse a cabo una evaluacidn sin necesidad de calificacién. Es
mids, en este tltimo caso, seria muy probable que la evaluacién educati-
va alcanzara su maxima expresion, y recuperara todo su sentido.

Cuando se entiende la educacién como un proceso de ensefianza-
aprendizaje, su evaluacién ha de cumplir dos finalidades primordiales
{GIMENO SACRISTAN, 1993} '

a- comprobar la validez de las estrategias diddcticas puestas en
escena,
b- informar al alumno para ayudarle a progresar en su autoapren-
dizaje
Llevar a la prdctica esta afirmacién, aparentemente tan sencilla, es
sumamente complicado, pues el profesor se encuentra en el camino
serios obstdculos a superar. En un contexto escolar que refuerza las con-
diciones dominantes de un tipo de evaluacién (competitividad, selec-
¢idn, acreditacién}, los pocos profesores que se esfuerzan por cambiar el
sistema de evaluacién realizan de hecho un gigantesco trabajo por cam-
biar todo un sistema de vida (ROSALES, 1990:96). En este sentido,
Giroux (1590:86) explica como los intentos de cambiar los procesos de
evaluacidén-calificacién son dificiles, y a menudo frustrantes.

La segunda gran cuestién es: ; Cémo adecuarlo a sus posibilidades y
su tiempo, a su formacién (implicita y explicita, inicial y permanentc)
que refuerza y perpetiia los hdbitos sumativos de la cultura profesional
dominante, las relaciones autoritarias y de control que se imponen en las
aulas,...?

En las condiciones actuales de docencia resulta ciertamente dificil
realizar una evaluacién predominantemente formativa. La evaluacién
formativa es una aspiracién muy exigente, que requiere una relacién
profesor-alumno mucho mds estrecha {con todos v cada uno), mucho
mayor tiempo y dedicacién y una organizacidn escolar muy distinta;
pero no por ello existird siempre la posibilidad de introducir algunos
cambios. Aun es una necesidad apremiante que el profesorado com-
prenda las dimensiones educativas de la evaluacién, que aproveche su
potencial diddctico, para la mejora de la vida cotidiana de nuestras aulas
y centros y para potenciar la autonomia intelectual de Ios alumnos y
alumnas (FERNANDEZ SIERRA, 1996:94). )

Como ya explicamos anteriormente, la evaluacién formativa, basa-
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da en los planteamientos por los que hemos ido optando a lo largo de
estos dos iltimos apartados, s una imbricacion de tres tipos de evalua-
cién que habituaimente son desarrollados por separado, como si de rea-
lidades diferentes e independientes se tratase: la evaluacién de alumnos,
del profesor y del proceso de ensefianza-aprendizaje. Son tres objetos de
evaluacién, pero de un mismo proceso educativo; por lo que deben ir
unidos e imbricados, no separados, ni iratados analiticamente.

- LAS POSIBILIDADES LEGALES DE LA EVALUACION FOR-
MATIVA Y COMPARTIDA

La evaluacién formativa estd amparada por la ley®3, lo cual es ya una
poderosa salvaguarda y estimulo para llevarla a cabo. Ante esta legisla-
¢i6n vigente no deja de ser preocupante que en la préctica no sea la eva-
luacién preponderante, las dificultades que surgen a la hora de llevarla
a cabo, 0 la propia incoherencia del MEC, que en las normativas poste-
riores promueven una evaluacién sumativa y acreditativa después de
plantear un discurso diferente.

Pero tal como plantea ALVAREZ MENDEZ (1994}, y dado que estas
legislaciones sobre evaluacién (innovadora y formativa) existen, €8
urgente y necesario que los profesores y los alumnos se apropien de la
legitimacién que dan las palabras dichas, para transformarlas en hechos
de renovacién y de cambio. Hay que aprovechar las posibilidades que
en este sentido existen.

3.2.2.2.- La dificultad del cambio en las practicas evaluativas
del profesor

Que la evaluacién y la calificacién son conceptos (y realidades edu-
cativas) totalmente diferentes, aunque relacionados, parece estar muy
claro desde posiciones teéricas desde hace ya bastante tiempo. Mas, no
estoy muy seguro de la utilidad real de esta distincién, sf la mayor parte
del profesorado, por no hablar de alumnos y padres, las identifica total-
mente. Parece ser que una de las funciones irenunciables de la evalua-

B3. Educacién primaria: -“La evaluacidn de los procesos de aprendizaje de los alumnos serd
continua y global”-_ (att. 15} - “La evaluacidn de la educacion secundaria obligatoria serd
continta ¢ integradora”- (arl. 22 de 1a LOGSE). Sobre las posibilidades lagales sobre eva-
luacién formativa, evaluacién continua y autoevaluacidn, consultar el trabajo de ALVAREZ
MENDEZ (1994) en que se realiza una revision de las leyes educativas desde la de 1970
hasta la LOGSE, desde la dptica de la evaluacion.
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cién es la de verificar los aprendizajes de los alumnos. Y, por supuesto,
la totalidad de los profesores afirmarian que ésta es la finalidad esencial
de sus evaluaciones. La duda surge al indagar qué se verifica y con qué
objetivo.

Partiendo de los planteamientos de racionalidad curricular, que con-
llevan un cambio hacia modelos de evaluacién educativa como los que
vengo defendiendo, el primer paso serfa conseguir la modificacién de
las pricticas evaluativas dominantes entre el profesorado. Pero la mayor
parte del profescrado presenta una fuerte resistencia a dicha modifica-
ci6n, por mds que lo diga la legislacion educativa. Hay varios autores
que han tratado este tema. Por ejemplo, RosaLgs (1990:71) expone las
tres razones principales por las que, a su juicio, no se cumple lo legisla-
do sobre evaluacién educativa:

las condiciones de trabajo de los docentes, la presion social
para la evaluacién certificativa y la insuficiente capacitacion profe-
sional para otro tipo de planteamientos.

Por su parte, FERNANDEZ SIERRA (1996:95-97) también manifiesta
esta necesidad de cambio, pero la considera utdpica por varias razones
(a pesar de lo cual hay que seguir luchando por conseguirla):

las condiciones y caracteristicas existentes en la escuela y la
profesion, los fines sociales de seleccién y clasificacidn asignados a
la evaluacion escolar (en este sentido, el profesor adquiere un papel
primordial en este proceso selectivo, lo que supone una gran res-
ponsabilidad, no sélo profesional, sino también social y ética).

Al 1gual que en otros aspecios educativos, las reformas son inefica-
ces si el profesoradoe no estd convencido, preparado y de acuerdo. Y en
esta cuestién, como en cualquier otra, una persona no cambia su mane-
ra de pensar/ ser/actuar a no ser que perciba algo irracional (ausencia de
porqué) en ello, o se le presenten otros métodos evidentemente mejores.

El cambio educativo parece ser un proceso dificil, azaroso, comple-
Jjo y prolongado34, que presenta las siguientes tres dimensiones, gradua-
das desde “relativamente fdcil” a “extremadamente dificil”, en funcién

de la complejidad del cambio y del tiempo necesario para ello (FULLAN,
1982:30):

84. SPaRKES (1992¢:251), Pueden encontrarse revisiones sobre el cambio educative en FULLAN
(1982,1991), Hoeb (1987) y Lomax (1989).
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1- Cambios en la utilizacién de materiales curriculares, libros u
otro tipo de material.

2- Cambios en la prdctica de la ensefianza (estilos, estrategias, téc-
nicas, etc...).

3- Transformacidn de las creencias, asunciones pedagdgicas e ide-
ologia en que se basa la propia prdctica educativa.

Como decfa, la tercera dimensién del cambio es extremadamente
dificil, puesto que desafia los valores esenciales que los individuos man-
tienen con respecto a los propésitos de la educacién. Ademds, estas cre-
encias suelen estar implicitas, enterradas al nivel de las asunciones no
expresadas, constituyendo por tanto verdades incuestionables dadas por
supuesto, lo cual dificulta su discusién y comprensién racional y cons-
clente.

Pero como formadores de formadores, y mds concretamente cuando
se trata del 4mbito de la evaluacién educativa, consideramos que la
dnica estrategia vilida se basa en poner en tela de juicio y “remover”
todas estas asuriciones, todas las razones no cuestionadas y reproducidas
una y otra vez por la mayorfa de las pricticas evaluativas en la ense-
fianza. La clave de la evaluacién no es tanto el instrumento y metodolo-
gia utilizada, como €l uso que se dé, la finalidad que se confiera. Por
tanto, defiendo la idea de que se hace necesaria una ruptura conceptual,
como base previa para la modificacién de las pricticas evaluativas y
educativas.

3.2.2.3.- La calificacién dialogada. Buscando soluciones al problema
de cémo compaginar la evaluacién compartida y la calificacién.

- IMPLICACIONES DE LA ADECUACION A LA LEGALIDAD.

Como ha sido explicado anteriormente, la calificacién y la evalua-
ci6én formativa presentan funciones contrarias, dispersas e irreconcilia-
bles; pero la ley parece obligar a que el profesor las conjugue en una
inica calificacién. Estas funciones, unas explicitas y otras invisibles,
obligan a los docentes a desempeiiar una especie de papel psicético o de
desdoblamiento profesional, ya que ejercen al mismo tiempo, de educa-
dores-amigos y de jueces (a veces vistos como inquisidores) de sus
alumnos. Porque la calificacién existe y hay que ponerla obligatoria-
mente.

La cuestién es entonces ;Cémo llegar a la calificacién (obligacién
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legal) sin distorsionar la dimensién educativa de la accién docente y de
la evaluacién? FERNANDEZ STERRA (1996;94), lo plantea en los siguien-
tes términos:

Una de las mayores preocupaciones de estos momentos para el
profesorado con inquietudes innovadoras y formativas en
Ensefianza Secundaria es cémo desandar este camino, esto es, una
vez concluido el proceso evaluativo (formative, de retroalimenta-
cidn para alumnos, profesorado y proceso E-A), Jcomo llegar hasta
la calificacion (obligacion legal de convertir la evaluacion en una
nota), sin distorsionar (o traicionar) la dimensidn educativa de mi
accion docente y evaluadora?

El gran problema es que Ia obligacién legal de emitir notas interfie-
Ie, en gran parte, los procesos de andlisis y didlogo interpersonales, va
que, abierta o latentemente, las implicaciones de la calificacién estdn
siempre presentes, distorsionando el proceso.

La clave estaria entonces en lograr hacer formativa (en la medida
que se pueda, que jamas serd completa por su propia razén de ser) la
obligacién legal de calificar, conviertiéndolo en un proceso de reflexién
para el alumno y para ¢l profesor y sobre todo, en un proceso de ética
personal y educativa. Desde esta propuesta, algunas posibles medidas a
tomar serfan:

1- Evitar la contradiccion interna curriculo-evaluacion. Es necesaria la
existencia de una fuerte coherencia interna entre lo que el profesor dice
que es importante y lo que se califica®s, y entre las actividades propues-
tas de ensefianza-aprendizaje y las formas de evaluar.

2- La explicitacion de la evaluacion. La necesidad de eliminar el curri-
culum oculio de la evaluacion educativa; asegurar la trasparencia del
proceso; explicitar los procesos, instrumentos y criterios de evaluacicn;
las “normas de juego”, para que todo el mundo las conozca (y por tanto
pueda “jugar” con garantias de no ser engafiado o de no equivocarse
por desconocimiento) (ALVAREZ MENDEZ, 1985:71).

3- La importancia del trabajo colaborativo. Es importante que el cam-
bio en las practicas evaluativas se realice en grupo, con el resto de pro-
fesores; tanto por la necesidad de coordinacién ¥ coherencia, como por

85. TORRES SANTOME, 1991:47: FERNANDEZ PeRrez, 1986, 1994.
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las mayores repercusiones que tiene, y por el apoyo ¥ ayuda que supo-
ne; a pesar de que a veces el proceso sea mas lento. En este sentido, son
muy interesantes las experiencias presentadas a nivel de centro por
SALINAS (1997), RODRIGUEZ y OTROS {1997), SANCHEZ (1997) y JIMENEZ
y MARTINEZ (1997).

- UNA POSIBILIDAD: LA CALIFICACION DIALOGADA.

Nos guste o no, la calificacién existe y forma parte del actual siste-
ma educativo. Si bien podemos hacer campaiia a favor del cambio, en la
actualidad los profesores tenemos que aprender a convivir con ella. Hay
que contar con ella y buscar la formula m4s coherente.

En nuestro caso hemos optado por la Autocalificacidn y la
Calificacién Dialogada; aunque somos conscientes de que no es la mis
facil, simple ni segura; y a pesar del peligro que encierra por su tras-
cendencia. Dado que la calificaci6n existe, adoptamos la autocalifica-
¢i6n como solucién “menos mala” a vn problema con el que hemos de
convivir, Hay ademds otra poderosa razén: desde el momento en que la
calificacién supone un poder, las decisiones sobre la misma pueden dar
lugar al establecimiento de relaciones de poder, o bien al establecimien-
to de unas relaciones m4s democriticas, de comparticién de dicho
poder, lo cual requiere llegar a soluciones que, basandonos en GIROUX
(1990:82) denominamos calificacién dialogada.

El porqué del desarrollo de nuestro planteamiento de autoevalua-
cién y evaluacién compartida (y a veces obligada auto-calificacién y
calificacién dialogada) en el 4rea de Educacién Fisica se explica en el
siguiente capitulo; para postcriormente presentar algunos estudios de
casos en que se muestra como la hemos llevado a cabo en los diferentes
niveles del sistema educativo.

Es importante sefialar, tal como comentdbamos anteriormente, que Ia
clave no estd en las técnicas e instrumentos de evaluacién utilizados,
sino en la finalidad que se pretende y en el uso que se da a dichas téc-
nicas e instrumentos. Esto es, en Evaluacién Educativa la clave no es
tanto el con qué se evalda, sino mds bien el cémo, y sobre todo el para

qué y el para quién. ,
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Capitulo III

LA EVALUACION EN LA ENSENANZA
DE LA EDUCACION FISICA.
ALGUNAS REFLEXIONES
SOBRE EL ESTADO DE LA CUESTION.






En este tercer capitulo vamos a explicar cuales son los modelos de
evaluacién dominantes en la ensenanza de la Educacién Fisica, y porque
entendemos que deben ser superados y relegados.

Para ello entendemos que es necesario explicitar previamente como
los diferentes modelos de ensefianza y evaluacién en Educacién Fisica
obedecen a marcos educatives conceptuales y curriculares mas amplios,
que son los que nos permiten entender esta temdtica con mayor profun-
didad. Eso es lo que vamos a hacer en el primer apartado.

Hl.1.- Racionalidad curricular y evaluacion en educacioén fisica.

“Existe una tendencia a la aproximacion a modelos tecnicis-.
tas, por ejemplo, en la forma de realizar los programas de EF,
cuando se hace uso del modelo por objetivos (operativos o de
conducta), o cuando se lleva a cabo, o se defienden formas de
evaluacién relacionadas con la eficiencia, el rendimiento o el
producte final, o bien cuando nos preocupamos de dar a cono-
cer objetives, contenidos, métodos de ensenianza o de evaluacién
{lo que derominamos técnicas de ensefianza) sin plantearnos los
porqués, y dando por sentado éstos, es decir cuando la educa-
cion es considerada como no problemdtica”. (PASCUAL,

1692:262)

En este primer apartado intentamos explicar la relacién que guardan
los diferentes modelos de evaluacién en E.F. con las diferentes raciona-
lidades existentes, as{ come los paradigmas cientificos y educativos dis-
tintos que desarrollan. Este andlisis se realiza a partir del marco con-
ceptual y metatedrico desarrollado en los dos primeros capitulos. Esto
€s, vamos a intentar mostrar como las principales diferencias respecto a
la evaluacion en EF no estdn en la forma sino en el fondo; en las con-
cepciones curriculares que se ponen €n juego y en las teorfas cientificas
y pedagdgicas en que estas se apoyan.

1.1.- EL FALSO DEBATE ENTRE “EVALUACION OBJETIVA" Y
“EVALUACION SUBJETIVA”. LAS DICOTOMIAS QUE SUBYACEN.

Revisando los textos mds extendidos en nuestro pafs sobre el tema
de la Evaluacién en Educacién Fisica, se puede extraer la errdnea idea
que el mayor problema que posee este campo de conocimiento es una
cuestién aparentemente de cardcter técnico, y que podriamos resumir en
el hecho de que la evalvacién sélo parece poder ser de dos tipos: obje-

161



La evaluacion Compartida

tiva o subjetiva. También puede observarse que parece existir cierto
consenso, y evidencia, sobre Ja necesidad de huir de esti iiltima en base
a su escasa cientificidad y sistematicidad, para superar el bajo estatus
académico de la FF y relegar al pasado métodos tradicionales de baja
calidad diddctical.

Algunos ejemplos de estos planteamientos pueden encontrarse, por
ejemplo, en BLAZQUEZ (1990:59-60):

En EF podemos hablar fundamentalmente de dos grandes tipos
de evaluacion: objetiva y subjetiva;

mientras que otros (PILA-TELENA, 1985, 1986, 1988:188; CaSADO,
Diaz v Coso, 1989} van un poco mas all:

En EF se puede evaluar, fundamentalmente, de tres formas:
objetiva, subjetiva, y de manera mixta. (PILA-TELENA, 1988:188)

Dentro de esta clasificacién de la evaluacién en EF, sus procedi-
mientos metodoldgicos serdn, respectivamente, los “experimenta-
les”(y cuantitativos) para la evaluacién cbjetiva, y (los cualitativos y)
ia “observacidn” para la subjetiva?; presentando la evaluacién “cien-
tifica, rigurosa y tecnoldgica * como instrumento de seleccidn, elec-
cién, clasificacién o calificacién (BLAZQUEZ, 1993a:4). Esta dltima
afirmaci6n deja entrever de forma clara y manifiesta cual es la racio-
nalidad, y 1a ideologfa educativa, que subyace en este tipo de plante-
amientos.

Pero, como es 16gico, desde un marco de andlisis metatedrico mds
global, el problema es mucho mis complejo que una simple cuestién
técnica. Bajo la falacia de objetivo versus subjetivo se esconde una ver-
dadera dicotomia metodolégica (cuantitativo vs cualitativo), de para-
digmas educativos (positivista-experimental vs ecolégico-naturalista),
y mds aun, distintos enfoques dentro de la ensefianza de la Educacién
Tisica. Pero sobre todo subyace una clara dicotomia en cuanto a con-
cepciones curriculares y perspectivas de racionalidad metatedrica (Ver
TABLA XIII). Todos estos niveles dicotémicos son una inferencia 16gi-

1. Kirk (1990:128) nos aclara cual es el origen curricular de esta dicotomizacidn, cuando
explica come 1a difusién del Curriculum por objetivos en EF crea en los profesores la ten-
dencia a evitar y defenestrar la evaluacion subjetiva.

2. BLAZQUEZ, 1990:61, 1993; MarqUEs, 1994:75; Diaz LUCENa, 1993:48; LozaND, 1993;
MEC, 1992b.
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ca a partir de la conceptualizacién de las dos ractonalidades (técnica y
préctica) realizadas en el capitulo T, y su relacién con la evaluacién edu-
cativa (desarrollada en el capitulo II).

Desde una perspectiva evaluativa y curricular metatedrica, PASCUAL
(1996) expone con extraordinaria claridad cuales son los paradigmas
educativos que subyacen detrds de cada perspectiva de evaluacién en
EF, asi como la metodologfa que utilizan y porqué. Antericrmente
SEBASTIANT (1993:18) habia explicado que, evidentemente, lo que se
piensa sobre la evaluacién no es un hecho aislado, sino que responde a
unas teorias psicolégicas y pedagdgicas en las que nos encontramos
iNmersos.

EVALUACION OBIETIVA Aparente SUBIETIVA
enfrentamiento
METODOS CUANTITATIVOS divergencia CUALITATIVOS
real

ENFOQUESDE | DOMINANTE  enfrentamientos ALTERNATIVOS

ED. FiSICA (rendimiento) que subyacen (Participativo)

CONCEPCION CURRICULC POR CURRICULO COMO

CURRICULAR OBIJETIVOS PROCESO
basados en las

RACIONALIDAD | TECNICA dicotomias PRACTICA

(elaboracidn propia)}

Volviendo al discurso predominante en la literatura especializada; si
nos basamos en las creencias y practicas pertenecientes a este modelo de
racionalidad técnica y enfoque curricular por objetivos, a la hora de
hablar de sistemas de evaluacién en EF, la clave parece estar en los ins-
trumentos que se emplean y en la traduccién de los datos obtenidos a
través suyo en puntuaciones y calificaciones. Esto es, siguiendo la
misma légica curricular, se plantea la evaluacién en EF como la medi-
cién del rendimiento fisico, reduciéndose Ia evaluacidn en EF, a tests de
condicién fisica y habilidades motrices?. Es representativa la signiente
cita de CASTEION (1996:108), cuando habla sobre la evaluacién de pro-

3, Ver BANUELOS, 1992b; LiTwIN y FERNANDEZ, 1982; BLAZQUEZ, 1990,
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gramas de EF:

La evaluacidn requiere elaborar una serie de pruebas o elemen-
tos de medida que ayuden a comprobar si se han logrado... los obje-
tivos y contenidos que se pueden evaluar, habilidades motrices por
un lado, y condicidn fisica por otro.

Se reduce asf la evaluacién a una mera cuestién técnica de pruebas
baremadas, cronémetro y cinta métrica; una cuestién de medicion, de
estadfstica; y por tanto ampliamente extendida y aceptada como el
modelo a desarrollar. El hecho de que este modelo evaluativo se plan-
tee como un aspecto meramente metodolégico, ajeno a cualquier con-
cepeion curricular, evidencia aun més su cardcter de racionalidad téc-
nica.

Tanto es asi, que la aplicacién de estos tests de CF con una frecuen-
cia de 2-3 veces por curso escolar es presentada como ventaja (CASADO,
Diaz y Cosos, 1989), o bien planteada por la mayoria de los libros del
alumno y materiales curriculares que muchas editoriales han lanzado al
mercado con la implantacién de 1la Reforma Educativa.

Pero el problema mayor no son los instrumentos y pruebas en si,
sino el uso que se les da, la funcién que cumplen, la finalidad que per-
siguen,... en fin, la forma de interpretar el hecho educativo que subyace.
Esto es, la concepcidn curricular, y la racionalidad, en que se basan.

Todo esto es lo que vamos a tratar de explicar, antes de proponer sis-
temas alternativos de evaluacién; que por supuesto constituyen “la
punta del iceberg” de formas diferentes de entender la EF, la sociedad,
y el ser humano.

1.2- PROPUESTA DE UN MARCO CURRICULAR
METATEORICO PARA LA ENSENANZA Y LA EVALUACION DE
LA EDUCACION FiSICA.

Al igual que en los capitulos T y IT hemos desarrollado un marco con-
ceptual metatedrico que ayuda a entender mejor los diferentes aspectos
de la Educacién (curriculum, funcién docente, formacion del profesora-
do, investigacidn, relacién teorfa-prdctica,...) y, como unc de elios, de la
evaluacién educativa, vamos a intentar realizar en este apartado un
desarrollo similar respecto a la ensefianza de la EF. En este sentido, en
la bibliografia especifica existente sobre la ensefianza de Ia EF en nues-
tro pais es relativamente dificil encontrar trabajos que expliciten y ana-
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licen las diferentes teorias curriculares que sirven de marco?. Esto no
significa que las diferentes propuestas realizadas dentro del 4mbito de la
Ensefianza de la EF no se gufen por alguna de ellas, ni que no se mues-
tren, de forma implicita pero clara, en los diferentes planteamientos
diddcticos y disefios curriculares.

Para realizar una propuesta de marco curricular metatedrico en
la Ensefianza de la Educacién Fisica, que pueda ser iitil en este senti-
do (y a partir del marco metatedrico establecido en el primer capitulo),
voy a plantear una clasificacién en torno a dos grandes concepciones
curriculares en la ensefianza de la EF y el deporte (también basada en
los planteamientos de TINNING, 1996; SPARKES, 1992b; KIRk, 1990;
FRAILE, 1993; DEvIs, 1994c; v BARBERG, 1996):

- La EF orientada al rendimiento fisico-deportivo, y
- 1a EF orientada a la educaci6n y participacién;

Creemos conveniente aclarar que esta clasificacion se estructura en
torno a dos concepciones curriculares en coherencia con el marce con-
ceptual de que se parte. Somos conscientes de que hay autores que sf
establecen diferencias entre el enfoque prictico y el critico, por lo que
sus clasificaciones sobre el curriculum en EF son triples (PASCUAL
Banos, 1992, 1994, 1996¢; Garcia RUso, 1993a)3. También soy cons-
ciente de que existen algunas propuestas dificilmente clasificables, bien
por la confusién que genera su eclecticismo, o bien por su escaso desa-
rrollo.

Esta clasificacién se articular en torno a un doble discurse que apa-
rece en la literatura especializada, aparentemente desconectados entre
si; lo cual muestra una orientacién meramente técnica. Por un lado se
realiza un discurso sobre las perspectivas y los fines de la EF (ffsico-
deportivo y rendimiento versus participacién y desarrollo personal), y
por otro, se elabora un discurso diddctico-curricular sobre la EF (tecno-

4. Pueden encontrarse referencias al respecto en PAsCUAL BARGS (1992a, 1992b, 1994, 1996¢)
y Garcia Ruso (1993a, [993b, 1997. Esta dltima (GARCIA Ruso, 1993a), denomina a las
tres perspectivas curriculares: tradicionalista, empirista- conceptual, y reconceptualisia. Por
su parte, PASCUAL (1996) diferencia entre las orientaciones curriculares: teenolégica, pric-
tica y sociocritica. También pueden encontrarse andlisis y clasificaciones currculares poco
desarrollados en Corpas, Toro y Zarco (1991: 241), y en DELGADO NoGera {1994:123),

3. Ya expliqué anteriormente mis razones para no clasificar por separado las perspectivas
prictica y eritica, por lo que no reiteraré este discurso.
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l6gico-por objetivos vs de proceso), sin que aparentemente ambos dis-
cursos tengan algun tipo de relacién entre si. Lo que pretendo demostrar
es que tras ambos discursos, y dicotomias, subyace un mismeo enfrenta-
miento y conflicto:

racionalidad técnica versus racionalidad prictica;

de tal forma que la ensefianza de la EF basada en una racionalidad
técnica suele mostrar un discurso sobre los fines de la EF mds préximo
al modelo fisico-deportivo, asi como una concepcién curricular por
objetivos; mientras que los enfoque basados en la racionalidad prictica
muestran un discurso sobre los fines de la EF dirigido a la educacion, la
participacién y el desarrollo personal del individuo, que “suele” ir
acompafiada por una concepcién curricular como proyecto y proceso (o
al menos tendente a).

Y digo “suele”, y “tendente a”, porque esta dltima caracteristica
curricular no se da de forma tan clara en bastantes casos, en los que pre-
valece cierta mezcolanza y confuso eclecticismo. Interpreto que este
hecho se debe, precisamente, al bajo grado de estructuracién y desarro-
1lo de la teoria curricular en que se fundamentan y apoyan dichas pro-
puestas, tal y como anteriormente comentaba.

A: ENSENANZA Y EVALUACION DE LA ED. FiSICA Y RACIO-
NALIDAD TECNICA: EL DISCURSO FiSICO-DEPORTIVO DE
RENDIMIENTO, Y EL PREDOMINIO DE LA CONCEPCION
CURRICULAR POR OBJETIVOS.

Los modelos.y enfoques de ensefianza de 1a EF que pertenecen o que
pueden clasificarse en esta perspectiva, con mayor o menor grado de
similitud, suelen poseer las siguientes caracteristicas:

* Trasmiten la idea de que la ensefianza de la EF estd basada en el
desarrollo de 1a condicidn fisica y las habilidades deportivas, por lo
que la prictica docente guarda un fuerte paralelismo con los siste-
mas de entrenamiento fisico-deportivos.

* Esto da lugar a la estructuracién del grupo-clase en grupos de nivel
homogéneo; con un cardcter claramente elitista, centrada en los
alumnos mds destacados deportivamente, y en la bisqueda de su
mayor rendimiento; asi como en los resultados en las competiciones
deportivas escolares.
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* El conocimiento profesional, por tanto, estd apoyado en los sabe-
res biomédicos, y en las ciencias del rendimiento fisico-deportivo;
en el ideal del hombre-maquinas.

* El profesor se ve a si mismo como “efecutor hdbil”: si ti no eres
capaz de hacerlo, no se lo puedes mandar a los alumnos. (SPARKES,
1992b, 1996).

* Se considera que la mejora del estatus de la EF pasa por un mejor
rendimiento en las competiciones deportivas escolares?, as{ como
por el establecimiento de formas de instruceién y evaluacién mas
“eficaces, cientlficas y objetivas™.

* La ensefianza vy la programacién curricular se conciben como una
tecnologfa. Se da una importancia primordial a la ensefianza “efi-
caz”, caracterizada por la investigacion sobre los aspectos de: com-
promiso motor, cantidad y calidad de feed-back aportado, estructu-
racién de la sesion y actividades, y clima positivo.

La comprobacién de dicha “eficacia” se realiza a través de la
medicién del rendimiento del alumnado (resultados finales).

* Se plantea una fuerte jerarquizacién del disefio curricular, basade
en el uso de las taxonomias y la concrecién de los objetivos, que
pone el énfasis en la correcta elaboracién y redaccién de los objeti-
VOS operativos.

Pueden encontrarse algunas de estas ideas en autores como: PIERGN
(1986,1988,1992), SANCHEZ BANUELOS (1986), VICENTE PEDRAZ
(1988), FerNANDEZ y Navarro (1989), BLAzQueEz (1993d), Diaz
LuceNa (1994), SIERENTOP (1998)...

Légicamente, la consideracidn del profesor estd mucho mds préxima
ala de un técnico aplicador de los curricula que otros (expertos) han ela-
borado. Pueden ser significativas de esta racionalidad tecnolégica algu-
nas afirmaciones como las siguientes:

los bajos resultados de la EF es causa del escaso desarrollo de
la tecnologia curricular en nuestra drea (FERNANDEZ y NAVARRO,
1989,

6. SPARKES, 1992h; TINNING, 1996; BARBERC, 1994,1996; FRAILE, 1993,
7. KIRK, 1590:76; SPARKES, 1992b.
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o que :

no basta con lograr disefios curriculares muy bien confecciona-
dos, es necesario que el profesor esté preparado para llevarlos a
cabo (BLAZQUEZ SANCHEZ, 1989:9)8,

B: ENSENANZA Y EVALUACION DE LA ED. FiSICA Y RACIO-
NALIDAD PRACTICA: EL DISCURSO PARTICIPATIVO-EDUCA-
TIVO, Y EL DESARROLLO DE LA CONCEPCION CURRICU-
LAR COMGC PROYECTO Y PROCESO.

Dentro de esta perspectiva, integro los enfoques y modelos que plan-
tean una ensefianza de la EF con actlividades participativas y extensivas,
as{ como igualitarias y cooperativas. También suelen mostrar una fuer-
te diversidad de contenidos, ¥ una estructuracidn a través de grupos
heterogéneos.

Légicamente el cambio no se produce sélo en lo referente a conte-
nidos y desarrollo curricular, sino que también se da en la metodologia
de ensefianza v la evaluacidn, en las cuales se tiende hacia formas mas
centradas en el alumno, activas, participativas y cualitativas®.

El interés se centra en la calidad educativa del proceso que tiene
lugar méds que en los resultados, y se entiende el curriculum como una
perspectiva de ensefianza, en la que se explicitan los fundamentos tedri-
cos ¥ los principios de procedimiento que se van a poner en prictica
(DEVIS, 1996:43-56). También se entiende el curriculum como un pro-
yecto y un proceso, como hipdtesis a comprobar en la prictica y a per-
feccionar continuamente, a partir la investigacién del profesor sobre su
propia prictica, y junto al grupo de profesores en que participal®. Estos
planteamientos transforman completamente la concepcién del profesor
de EF, asf como su formacién inicial y permanente. De igual forma, sur-
gen una serie de autores que abogan por el desarrollo de un curriculum
critico en la ensefianza de la EF, especialmente dirigido al desarrollo de
la conciencia crilica del alumnado!l.

8. Prologo a la obra de FERNANDEZ y Navarro (1989).

9. SPARKES, 1992b; TINNING, 1996; FRaILE, 1993,1995; Devis y PEIRG, 1992; Vaca, 1986,
1992, 1996a.

10. Vaca, 1992, 1996d; FRAILE, 1993; Garcia Ruso, 1993, DEvis, 1594; Pascuar, 1994,

11. KIrRK, 1990; Pascual, 1992, 1994; Garcia Ruso, 1993a; BARBERO, 1995; BARBERC y
OTROS, 1995, 1996.
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Como ya hemos comentado anteriormente las diferentes perspecti-
vas existentes no son neutrales, ni ideolégica ni politicamente, lo cual da
lugar a un permanente conflicto y enfrentamiento entre ambas, asi como
una clara lucha de poder y conflictos de intereses.

Actualmente el primer enfoque es el dominante, el hegemdénico;
tanto en los centros de formacidn, como en la cultura y préictica profe-
sional, a pesar de que su finalidad y origen sea claramente no educati-
vol2; y dado el actual marco socio-politico, es facil que se imponga con
mayor fuerza cada vez. En este sentido, la situacién de esta segunda
perspectiva en los centros de formacién del profesorado es claramente
marginal. No sélo los planes de estudios estdn fuertemente orientados al
rendimiento y la competicidn fisico-deportiva, sino que esta orientacién
tiende a acentuarse con el tiempo. Esta tendencia puede comprobarse,
por poner un ejemplo, en el actual proceso de cambio de denominacién
de dichos centros de formacién: es el predominio de las “Ciencias de la
actividad fisica y el deporte” (TINNING, 1993,1996; DEvIs, 1993, 1994c¢;
PascuaL, 1996a).

El caridcter marginal y contrahegemonico de esta segunda perspecti-
va de la ensefianza de la EF, genera serios problemas en la prictica edu-
cativa. Al acceder a una labor profesional participativa, y por tanto
imtentar desarrollar un curriculum con fines presuntamente educativo-
participativos, estos profesionales se encuentran con una menor forma-
cién especifica para la misma, y con una mentalidad positivista como
modo de pensar dnico o predominante!3. Esto da lugar a planteamientos
¥ préacticas curriculares ciertamente incoherentes y confusas, en las que
se pretende adoptar las finalidades de la segunda de estas perspectivas,
con las concepciones y caracteristicas de la primera. El efecto habitual
es la generacién de propuestas de un extrafio eclecticismo y dificilmen-
te digeribles, o bien, la adopcién del lenguaje del cambio sin un cambio
real (SPARKES,1592a,1992d; BARBERQ,1996), tal como ya se ha explica-
do en anteriores capitulos.

En estas condiciones contextuales vy socio-histéricas, se hace cierta-
mente urgente comprender que el cambio no puede afectar s6lo a fines,
contenidos, modelos de profesor, o metodologias de ensefianza; sino que

12. KIrRK, 1990; TINNING, 1996; SpaRKES, 1992a,b; BARBERO ET AL,1994; BARBERO, 1996;
HERNANDEZ, 1996,
13. FRAILE, 1993; TINNING, 1996; HERNANDEZ ALVAREZ, 1996,
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lo fundamental y necesario es la reconstruccién de todo el complejo
entramado de pensamiento, de enfoque v de racionalidad. Es la necesi-
dad de reconstruccién de toda la concepcién curricular y profesional
desde una perspectiva de racionalidad préctica.

I.2. — El problema a investigar: buscando alternativas al
modelo de evaluacion dominante en educacion fisica.

Una persona no siempre puede hacer lo que quiere, pero siempre
puede no hacer lo que no quiere. (MARIO BENNEDETTI).

En este libro vamos a presentar una serie de experiencias sobre préc-
ticas de Autoevaluacién y Evaluacién Compartida en el drea de
Educacién Fisica, Hevadas a cabo en Primaria, Secundaria y Formacion
Inicial y Permanente del Profesorado. La finalidad fundamental de esta
“investigacién en el aula” era comprobar la posibilidad (y convenien-
cia) de llevar a la practica este sistema de evaluacion; €l cual suponia un
fuerte cambio e innovacién respecto a los sistemas de evaluacién mds
extendidos en los tiltimos aflos en el drea curricular de Educacidn Fisica.

Este modelo dominante al que nos referimos, basa el proceso de eva-
luacién en la realizacién de tests de “rendimiento fisico”, “rendimiento
motor” vy “efjecucion técnica”, segin el bloque curricular “evaluado”
sea “Condicidn Fisica”, “Habilidades motrices” o “Deportes’. A este
respecto existen infinidad de tests, pruebas, escalas de observacion,
registros, listas de control...; la mayor parte de ellos perfectamente
registrados, estandarizados y validados; con sus correspondientes tablas
de distribucién normal (y sus escalas para hallar los correspondientes
percentiles o deciles a partir de los resultados directos obtenidos por los
alumnos), clasificadas segin poblaciones, niveles de edad..., € incluso
en algunas ocasiones coeficientes de fiabilidad y validez.

La bibliografia sobre ¢l tema es amplia, pues tanto desde los manua-
les de Educacién Fisica y su Diddctica (PIERON, 1986,1988; PILa-
TELENA, 1988; BANUELOS, 1989; FERNANDEZ y NavARRO, 1989}, como
de las obras especificas (MACCARIO, 1986; GROSSE y STARISCHKA, 1988;
BLAZQUEZ, 1990; GONZALEZ HALCONES, 1995; HAAG y DASSEL, 1995} y
los diferentes materiales difundidos por el MEC y el CSD se plantea este
tipo de Evaluacién en Educacién Fisica.

Uno de los aspectos mds significativos es que a pesar de la ingente
cantidad de tests, pruebas y escalas que nos ofrecen (también programas
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informéticos: CaLzaDA, 1995), no hay diferencias apreciables entre
unos y otros; todos son del mismo tipo: radicalmente cuantitativos y
conductistas. Todos buscando la medicién del rendimiento fisico y

motor, pero sin ninguna (o poca) intencionalidad formativa ni educati-
va.

Estd practica evaluativa choca frontalmente con el discurso pedagé-
gico que estos autores utilizan en las introducciones y capitulos “tedri-
cos” de sus documentos sobre la evaluacién en Educacion Fisica. Este
anacronismo de abrazar en la teorfa los presupuestos formativos y cua-
litativos en evaluacién, pero utilizar exclusivamente la evaluacién
sumativa, ya era denunciado por FERNANDEZ y NAVARRO en 1989; a
pesar de lo cual continiia reproduciéndose una y otra vez desde hace al
menos 29 afios'4.

En los tiltimos afios se han comenzado a plantear serias criticas sobre
esie tipo de evalvuacién en Educacidn Fisica (errdneo también a nuestro
parecer por sus serias deficiencias formativas) (FRAILE ARANDA, 1990; -
DEevis ¥y PEIRG, 1992,1993; Lorez y LOPEZ, 1996; TINAJAS ¥ OTROS,
1995); ademds de no convencer a un sector cada vez mis amplio de la
poblacién docenle, que busca e intenta poner en prictica modelos de
evaluacidn alternativos que sean mds adecuados a sus finalidades edu-
caftlvas.

2.1- LA EMERGENCIA DE UN "DILEMA” EN NUESTRA
PRACTICA DOCENTE Y LA BUSQUEDA DE SOLUCIONES.

Los planteamientos y experiencias que aqui presentamos surgen de
un dilema sobre nuestra prictica docente que se nos planted cuando
accedimos a nuestras primeras experiencias como profesores y profeso-
ras de Educacién Fisica. En aquellos momentos (entre otras muchas
dudas y temores propios del profesorado novel’>) no teniamos del todo
claro como evaluar, pero al menos sf tenfamos muy claro como no que-
riamos hacerlo. Son estas dudas y dilemas (tan urgentes ¢ inmediatas
como nuestra prictica docente cotidiana) las que, principalmente, nos
han conducido a cuestionarnos la necesidad de buscar nuevos sistemas
de evaluacién en la ensefianza de la Educacion Fisica, que sean mds

14. Los manuales de EF mdés antiguos gue hemos encontrado en nuestro pais, en gue se pro-
pone este sistema de evaluacién datan de 1970 (MARTIN y OTROS, 1970).
15. Sobre esta temdtica ver el interesante trabajo de ASTRAIN y OTROS {1996).
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coherentes y acordes con nuestras convicciones!S.

Y es que estamos plenamente convencidos de que la forma tradicio-
nal de evaluar en EF ni forma, ni educa, ni ayuda, ni ensefia, ni crea en
la mayorfa de los alumnos y alumnas una Cultura Fisica positiva y dtil
para su vida personal. Todo lo mds genera una élite psicomotriz, junto a
una serie de aprendizajes implicitos de “ineptitud para” y “evitacidn de”
actividades fisicas en un porcentaje muy alto de la poblacién.

Esto no deberfa existir, ni consentirse, en una EF perteneciente a un
Sistemna Educativo dirigido a toda la poblacién (Educacién Primarta y
Educacién Secundaria Obligatoria). Por desgracia para la poblacién
escolar, esto no constituye una realidad aislada de esta drea curricular,
sino que es reflejo de la misma tergiversacién de finalidades que sufre
la escuela. Una de las razones principales de las altisimas tasas de fra-
caso escolar es que la educacién obligatoria (Primaria y ESO), presun-
tamente comin y dirigida a toda la poblacidn, suelen presentar en la
mayor parte de los casos un claro enfoque académico dirigido exclusi-
vamente a la preparacién para la universidad (ALvAREZ MENDEZ, 1995;
PEREZ GOMEZ, 1991). La escuela produce también su reducida élite
(académica esta vez, que no me atrevo a decir “intelectual” ni “cogniti-
va'"; y mucho menos “solidaria”, ni “sensible”) y una gran proporcién
de “‘fracasados™; los cuales han pasado por la desagradable experiencia
de aprendizaje de que “eso no es lo suyo”.

Lo que realmente nos estidbamos planteando era €l problema de una
visién de la Educacién Fisica como entrenamiento y rendimiento depor-
tivo, en vez de como educacidn corporal y motriz para la persona y su
vida.

Esta realidad habitual y cotidiana nos sitda ante una urgente bis-
queda de alternativas coherentes que modifiquen estas pricticas escola-
res. El problema, en estos momentos, es la preocupante escasez de
publicaciones que oferten una amplia variedad de alternativas reales y
posibles a este modelo dominante de evaluacién en la Educacién Fisica.
I.a mayoria de las nuevas publicaciones sobre Educacién Fisica en ESO

16. El cambio de persona en algunos tiempos verbales (de primera del singular a primera del
plural) no es casual ni gratuito. Como puede comprobarse en los casos presentados, este
camino de biisqueda de soluciones a dilemas educativos no lo he recorrtdo sélo. Considero
justo, por ello, que se haga explicito en el discurso cuando asi corresponda.
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"y Bachillerato reproducen este miodelo, por mds que intenten disimular-
Io con diferentes “barnices diddcticos™; lo cual es aun es mds grave
cuando es el propio MEC quién los edital?. Las verdaderas alternativas
estdn surgiendo principalmente del dmbito docentel, por lo que su
reflejo bibliografico es todavia escaso. Pero nos consta —por las conver-
saciones, debates y cambios de impresiones que desde entonces hemos
mantenido con muchos de nuestros compafieros en diferentes jornadas
profesionales— que un porcentaje importante de nuestros colegas estin

" poniendo en prictica instrumentos y métodos de evaluacién alternativos

en Educacitn Fisica, como consecuencia de esa insatisfaccién que les

creaba el uso del modelo dominante en su prictica docente.

Dentro de esta situacién, queremos aportar nuestro grano de arena
demostrando que el sistema de evaluacién que hemos elaborado y desa-
rroliado un grupo de profesores de EF (la Evaluacidn Compartida y la
Autoevaluacién en Educacion Fisica), presenta claras ventajas forma-
tivas y educativas como modelo de evaluacién en el Area Curricular de
Educacidn Fisica, aparte de estar mucho mds préximo a los plantea-
mientos educativos en los que se basa la Reforma Educativa, que el
medelo de evalvacién que tradicionalmente se viene aplicando en
Educacién Fisica (principalmente en Ensefianza Secundaria, aunque
cada vez mds extendido también en Primaria); asi como su idoneidad en
la Formacion Inicial del Profesorado.

17. Materiales Didécticos (Area de Educacién Fisica) para 4° de ESO I (1993), Segundo ciclo
ESO (1992), Bachillerato (1992), y Primer ciclo ESO (1995)

18. FrRAILE, 1990; SEBASTIANT, 1993; CALvO y CHIROSA, 1994; LOPEZ y JIMENEZ, 1994; LOPEZ
ET AL.,1996; VELAZQUEZ, 1996, VACA ESCRIBAND, 1996; SALES, 1997...
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Capitulo IV

LA AUTOEVALUACION
Y LA EVALUACION COMPARTIDA.
Una propuesta contrastada
en el area de Educacidn Fisica.

1. La idea original sobre esta denominacidn, més ajustada a las caracterfsticas de la prictica
educativa-evaluativa que se lleva a cabo, procede de JM. Alvarez Méndez. Posteriormente,
he encontrado referencias muy apropiadas en SALINAS (1997).






Introduccion.

A lo largo de este capitulo voy a intentar explicar en que consiste
esta propuesta de evaluacién que hemos denominando “Fvaluacion
Compartida y Autoevaluacidn®, los fundamentos educativos en que se
basa, y el modo en que la hemos puesto en préctica en cada una de las
etapas del sistema educativo en que ha sido contrastada (Primaria,
Secundaria y Formacién Inicial y Permanente del Profesorado), deniro
del drea curricular de Educacién Fisica,

- IV1.- Caracleristicas de la evaluacién que entendemos

Creemos que un sistema de evaluacién, para que sea formativo y titil
en un proceso de ensefianza-aprendizaje, ha de poseer, al menos, las
siguientes caracteristicas:

1- Que no interfiera a (ni requiera excesivo tiempo de) el proceso de
ensefianza. Esto implica ura evaluacion integrada en el propio proceso,
en vez de una evaluacién puntval. Asf como una evaluacién integrada
en el proyecto curricular.

2- Que esté al servicio del proceso de Ensefianza-Aprendizaje; y no al
revés, como suele ocurrir cuando se ensefia para aprobar, cuando la
ensefianza sirve para preparar para el examen y/o las pruebas.

3- Que esté al servicio del alumno (que le sea titil, personal y pedagégi-
camente), del profesor (aportando informacién relevante sobre su actua-
cidn docente...) y del proceso de ensefianza-aprendizaje (E-A) que entre
los dos llevan a cabo.

4- Que el proceso de evaluacion tenga una utilidad claramente formati-
va. Esto es, que el propio instrumento y/o actividad de evaluacién se
convierta en un momento privilegiado de aprendizaje (FERNANDEZ
PrREZ, 1986).

1V.2.- Un modelo basado en Ia evaluacién compartida profe-
sor-alumno y la autoevaluacion del alumnado.

A lo largo de los dltimos seis afios un grupo de profesores de EF
hemos puesto en prictica sistemas de evaluacidn basados en la
Autoevaluacién del alumnado y la Evaluacién compartida (alumno-pro-
fesor). Algunas de estas experiencias se presentan en los siguientes capi-
tulos de este libro.
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2.1.- LA AUTOEVALUACION DEL ALUMNADO. Algunas consi-
deraciones desde la teoria y la practica de la Educacién y la
Educacion Fisica).

Aunque Ta autoevaluacién sea una de las propueslas evaluativas més
claras de la Reforma (y uno de los conceptos mds repetidos en los dlti-
mos afios en la mayoria de las publicacicnes sobre evaluacién educati-
va y evaluacién en EF), son pocos los autores que desarrollan su senti-
do y finalidad educativa, asi como las estrategias necesarias para llevar-
la a cabo?.

Cuando hace ya unos afios comenzamos nuestra labor docente, y nos
planteamos qué hacer en materia evaluativa, nuestro objetivo principal
como educadores era encontrar un sistema de evaluacién que fuera sig-
nificativo para nuestro alumnado y para nosotros mismos; y que lo fuera
en dos planos: el personal v el pedagdégico. Un sistema en el que la eva-
luacién sea el momento clave del aprendizaje, el momento privilegiado;
Ppuesto que permite una reflexidén seria y profunda sobre la prictica desa-
rrollada (mediante la iriangulacién entre las personas implicadas en el
proceso, a través de la utilizacién de diversas técnicas, preferentemente
etnogrificas); de forma que sirva para perfeccionar continuamente la
misma.

* 2.1.1.- Su sentido pedagédgico y formativo.

“La autoevaluacion individual del alumno, cuando es auténtica, fiable
y veraz, significa uno de los mayores logros a que un sistema educativo
y un educador puedan aspirar”. (FERNANDEZ PEREZ, 1988:143)

2. Por ejemplo: ALvarez MENDEZ (1985, 1987, 1991, 1993, 1994, 1996) realiza una sdlida

argumentacién sobre su conveniencia y necesidad; FERNANDEZ PEREZ (1986, 1994) trata el
terna con cierta profundidad; Jorea y San MARTIN (1993:23-28) también explican como
llevarla a cabo; BATaLLOSO (1995:75) defiende la necesidad de asumir la autoevaluacién
como actividad educativa; y SALINAS (1997) 1a enfoca como un proceso de respensabihdad
compartida. En estrecha relacidn con esta tematica, GIMENG (1985,1992), FERNANDEZ
SIERRA (1996:94) y CHADWICK (1991:54), conectan la autoevaluacién con la importancia de
la biisqueda del autcaprendizaje.
Para profundizar en las bases tedricas y pedagégicas de la autoevaluacién puede consultar-
se, desde el campo de la didéctica general: ALVAREZ MENDEZ (1985,1993), FERNANDEZ
PEREZ (1986, 1994), ELLoTT (1986, 1990, 1993), Santos GUERRa (1990, 1993), DE LA
TORRE (1993); y desde la Ed. Fisica: PEREZ CERDAN (1992, 1994) MaARTINEZ ALVAREZ
(1992), M0SSTON ¥ ASHWORH (1993), LOPEZ ¥ JIMENEZ {1994), BLASCO MIRA ET AL.(1994),
LOPEZ y RUEDA (1995), LOPEZ ET AL.(1996b), LoPEZ, MonNias v Diaz (1997).
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Existen una serie de razones que justifican la necesidad de la autoe-
valuacién como una constante en el sistemna educativo (BATALLOSO,
1995:75; GIMENO, 1992:360-364):

1°- Una persona correctamente formada es aquella capaz de dirigir
su propio aprendizaje. En esta linea, la principal tarea del profesor es
hacerse innecesario lo antes posible; ¥ por tanto habrd que preparar
al alumno para transmitirle la funcién de la evaluacién lo antes posi-
ble. '

2°- La biisqueda de un mayor dominio del contenido:

Un alumno no domina un contenido, justamente hasta que es
capaz de corregir de forma adecuada su propio ejercicio sobre
dicho contenido. (FERNANDEZ PEREZ, 1986:81)

3°- Si el principal valor educativo de un sistema o institucién es edu-
car para la honradez, y los principales implicados en ella niegan la
autoevaluacién del alumno por temor a que se ponga méas “nota” de
la que se “merece” (que les “‘engafie”, al fin y al cabo), nos est4
demostrando el fracaso estrepitoso de su método, pues significa que
esos alumnos no son honrados, ya que si pueden engafian.

4°- La mejor manera de provocar en un alumno un comportamiento
adulto, digno, responsable y honrado, es tratarlo, en la medida de lo
posible, como tal; es decir, en algunos casos como si lo fuera, en
otros como 1o es.

5°- La importancia clave de la evaluacién como actividad de apren-
dizaje:

“Todo aprendizafje que no conlleve autoevaluacién de la activi-
dad misma del aprender no forma” (ALVAREZ MENDEZ, 1993),

Como ya vimos anteriormente, la puesta en marcha de procesos de
autoevaluacion con el alumnado no puede ser considerado como una
solucién técnica, ni como un instrumento evaluativo mds, puesto que
tiene implicaciones de cambio en todo el proceso diddctico. Una de las
mds importantes es su estrecha relacién con:

a- la autonomia de aprendizaje;
b- con el andlisis critico, y con la autocritica.

c- Con la formacion de personas responsables. Lo cual requiere dar
responsabilidad y favorecer la implicacién del alumnado. Y ddrsela en
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todos los 4mbitos y puntos del proceso de E-A, especialmente en la eva-
luacién; es preciso implicarlos. Dentro de esta concepeion del aprendi-
zaje como voluntad y responsabilidad compartida (ALVAREZ MENDEZ,
1985:68), la evaluacidn juega un papel fundamental como regulador del
proceso educativo y como momento privilegiado de aprendizaje; siem-
pre que el alumno esté implicado en él, siempre que el alumno se auto-
evalue, que es una forma concreta y comprometida de la implicacién
educativa a que me refierol.

*2.1.2.- Su adecuacién.

Entendemos que la utilizacién de este tipo de dindmicas de evalua-
cién posee una mayor adecuacién respecto a nuestras finalidades y plan-
teamientos educativos, asi como a los proyectos curriculares desarrolla-
dos. En este sentido la utilizacién de sistemas de autoevaluacion y eva-
luacién compartida se han mostrado especialmente adecuados para con-
seguir objetivos educativos més complejos que los meramente instructi-
vos; asi como a la hora de guardar una fuerte coherencia con nuestras
finalidades educativas y avanzar en la linea que nos habjamos marcado?.

*2.1.3.- La evaluacién formativa en EFE.

El tema de la evaluacién formativa en EF (Educacién Fisica) ha sido
tratado con mayor detenimiento en nuestro pais en los dltimos afios3.
Por ejemplo, BLAZQUEZ (1993;14) afirma que cuando la informacién
sobre la ejecucién de la actividad (feedback) es trasladada al alumno
para que sea éste quién ejerza una autorregulacién y adquiera un domi-
nio de su actividad, se convierte el dispositivo en una autoevaluacién
formativas,

En el desarrollo de la evaluacién formativa que planteamos, hay dos
conceptos claves:

3. Sobre la implicacién del alumnado en los procesos de ensefianza-aprendizaje, y en los eva-
luativos, consultar {dentro del area de EF): SERASTIAN (1993), LOPEZ ¥ JIMENEZ (1994),
Pascual (1994, 1996).

4. Por su parte, JoRBA ¥ SAN MARTIN (1993; 27-28) afirman que se ha constatado la efectivi-
dad de la autoevaluacidn y otros sisternas de evaluacién formativa que implican al alum-
nado, como la evaluacidn mutua y ia coevaluacién

5. ARNOLD (1991), VELAZQUEZ (1991), TINNING {1992), BLAzQUEZ {1993; 1994a; 1994b),
Lozano (1993b).

6. Esta autoevaluacion, o autorregulacion, respecto a la ejecucién de habilidades motrices y
deportivas, tiene cierta similitud con el estilo de ensefianza denominade “de
Autoevaluacidn” (WOSSTON y ASWORTH, 1993:125-138).
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* Uno es la utilizacion de la correccion de las diferentes activida-
des, elaboraciones y trabajos como instrumento de aprendizaje.
Como ALVAREZ MENDEZ explica (1993), en la correccién de exdme-
nes, trabajos y tareas (accidn que es indispensable para comprender
el aprendizaje del alumno y poderlo evaluar), el profesor no debe
reducirse a la funcién de simple calificador, sino ser un critico.
Ciritica que como actividad intelectual siempre ha de ser positiva,
constructiva y basada en argumentos.

* El otro es la comprensidn del error como fuente de aprendizaje’;

Se trata de entender el error como fuente de aprendizaje, v
no en términos de éxitoffracaso (escolar, académico...). Luchar
por romper la idea que une la correccion a una peor califica-
cion, y el error a una peor nota.... Superar (el error) con la
ayuda del profesor serd lo formativo. Penalizarlo, restdndole
puntos, es poner al alumno en situacion de obligado silencio.

Deje que los alumnos manifiesten su conocimiento sin la
contrapartida de la sancién. (AIVAREZ MENDEZ, 1993b:30)

Esto es, no se corrige sobre el alumno, sino para el alumno, 1a fina-
lidad es facilitar informacién para la formacién del alumno. En sintonia
con este planteamiento, TINNING (1992) entiende la evaluacién en la EF
como una funcién diaria y reguladora, de aporte de informacidn dtil al
alumno; y habla en términos de “dar el feedback apropiado”. -

*2.1.4.- La evaluacion global, la integral y la integrada en EF.

Son varios los autores que, desde la EF, han defendido una evalua-
cién global e integral:

* CHIvITE (1989:113) plantea la necesidad de recuperar en EF los
dmbitos cognitivo y afectivo del ser humano y por tanto evaluarlos
también, en vez de limitarse a lo puramente motriz. Ahora bien, su
propuesta de evaluacién es analitica, separada por dmbitos (aunque
es cierto que informa de que su propuesta puede parecer mds anali-
tica de lo que en realidad es).

7. DE LA TORRE {1993,1994) desarrclla con gran profundidad las posibilidades de error coma
fuente de aprendizaje y sefiala, entre otros aspectos, que la correccién del error no debe
convertirse en instrumento de poder, sino que ha de estar al servicto del alumno. Mientras
esternos utilizando el tratamiento diddctico del error como estrategia de aprendizaje, no
deberia mezclarse el criterio de valoracidn y calificacion.
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* Por su parte, BLAZQU:Z (1994¢:64-3) plantea la necesidad de una
evaluacion global (no analitica) en EF, puesto que las habilidades
motrices y deportivas ponen en juego varias cualidades fisicas, y
resulta muy dificil encontrar comportamientos capaces de aislar
variables. Ademds son estos comportamientos {globales, no aisla-
bles) los que observa constantemente el profesor, y los que nos pre-
ocupan desde una perspectiva educativa. El problema, desde mi
punto de vista, es que este autor se refiere s6lo a la evaluacién del
aspecto téctico-motriz; mieniras que nosotros optamos por centrar-
nos en otro tipo de observaciones, como el grado de comprensién y
reflexién del alumno sobre su prictica motriz, y su actitud respecto
a dichas pricticas.

Como ya se explic anteriormente, si trabajamos de forma integrada
los tres tipos de contenidos, consecuentemente su evaluacidn deberd ser
también global; y esto es todo un reto actualmente para la evaluacin en
la ensefianza de Ia EE

El dltimo aspecto seria entonces integrar la evaluacién en el proce-
so de ensefianza-aprendizaje, de modo que se logre una, correctamente
entendida, evaluacién continua. Aunque no es la propuesta que mas me
agrada en este sentido, una aproximacién puede ser la de PINEAU
(1992:22):

Los efectos (del proceso E-A) no deben ser identificados por la
realizacidn de un acto tinico {(evaluacion puntual y sumativa: exa-
men), sino por un nivel general de prdctica, por su conjunto de ren-
dimientos susceptibles de ser reproducidos regularmente.

Aun asf, hay otros autores en el dmbito de la EF, por ejemplo
GONzALEZ HALCONES (1995:20), que no parecen estar muy de acuerdo
con este tipo de planteamientos:

la evaluacién continua no puede, ni debe, sustituir a los exdmenes.

Personalmente, [a postura que més me convence es la de ARNOLD
(1991:169), que también opta por una evaluacién en EF integrada en, y
al servicio de, el proceso de ensefianza-aprendizaje, cuando afirma que
¢l profesor no deberfa olvidar que el propésito fundamental de la eva-
Iuacidén consiste en facilitar unas decisiones racionales en un intento por
mejorar el aprendizaje del alumno.
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* 2.1.5.- Calificacion y autoevaluacién, decisiones tomadas al
respecto.

A lo largo del capitulo II vimos la problemdtica que genera el hecho
de asociar evaluacidén y calificacién, asf como la necesidad de asumir fa
autocalificacién como decisién de coherencia interna, dado nuestro
planteamiento evaluativo y la obligacién actual de cumplir con admi-
nistracién burocritica de la educacién (calificacién). En este sentido
también analizo los peligros que conlleva de perversién del sistema pro-
puesto.

Desde mi punto de vista, y dada la obligatoriedad de asignar califi-
caciones, considero que debemos intentar que las calificaciones sean
reflejo de un proceso formativo, como tinico modo de lograr que e] tipo
de evaluacién significativamente educativa y til para el proceso de E-
A y sus implicados ocupe un lugar preferente en la prictica. Es posible
que de esta forma no se eliminen el resto de funciones que posee un sis-
tema calificador, pero al menos si nos permite explicitarlas.

También considero que la evaluaci6n sumativa y final, entendida
como valoracidn final de un proceso, y los logros en €l obtenidos, ha de
ser considerada (junto a olros aspectos), pues puede tener un alto valor
formativo dentro del sistema de autoevaluacién que planteamos.

2.2.- EL ENFOQUE DE E. F. EN QUE SE APOYA NUESTRA
PROPUESTA. >

Tan sélo pretendo dar una visién general del modelo de EF en que
s¢ basa nuestra prictica docenle (y, en consecuencia, nuestra propuesta
de evaluacién), por lo que me centraré en las grandes finalidades que
conferimos a la EF en funcidn de la etapa educativa (esto es, los objeti-
vos principales que buscamos a través de nuestra intervencidn pedagé-
gica).

El eje de trabajo longitudinal se centra en la formacién hacia la auto-
nomia corporal, y hacia la autonomfa en la prictica de actividades fisi-
co-deportivas. Al ignal que otros muchos autores®, creemos que el prin-

8. ALVAREZ (1985:35), Yaca {1989) ORLICK (1986), MEC (1992), FRAILE ARANDA (1992:3),
Pascuar BaNos (1992), PINEAU (1992:23), DEvis (1992:32), CORBIN y PaTE (1981), PATE
(1988}, MOSTTON ¥ ASWORD (1993), FERNANDEZ ¥ NAVARRO (1989, 1992, 1993), BLAZQUEZ
(1994c), Lorez y IMENEzZ (1994),...
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cipal objetivo de la Ensefianza de la EF debe ser la autonomia de los
alumnos. Autonomia personal que implica la adquisicién de conoci-
mientos, instrumentos y hibitos que la permitan, asi como una actitud
critica y reflexiva (LOPEZ y JIMENEZ, 1994); pues como aftrma SANTOS
BERROCALY, consideramos que:

La independencia de un alumno es uno de los retos mds suge-
rentes, que mds vale la pena, y que justifica una vida profesional 10

Dentro de este enfoque, los objetivos principales en Primaria serfan
el desarrollo fisico-motor y la formacién de ura “Cultura Fisica”!l
reflexiva; mientras que en Secundaria el trabajo irfa enfocado a dotar al
alumnado de cierta autonomnia en la organizaci6n y realizacién de préc-
ticas fisicas (lo cual incluye el tratamiento de la “Cultura Fisica™ social
y personal desde una perspectiva reflexiva y critica), y hacia la creacién
de hdbitos de practica regular de actividad fisica (lo cual requiere, nece-
sariamente, haber pasado por experiencias corporales positivas, asi
como un tratamiento metodolégico en que los aspectos sociales, lidicos
y de participacién ocupen un lugar importante).

Légicamente la autoevaluacidn integral del, e integrada en el, pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje es el sistema més coherente con tales
fines, ya que la capacidad de autoevaluacién (de autovaloracién y auto-

rregulacién) es imprescindible para alcanzar cierto nivel de indepen-
dencia.

2.3.- LOS CRITERIOS DE CALIDAD EVALUATIVA. Buscando
criterios de metaevaluacién educativa.

En Ia literatura educativa pueden encontrarse abundantes propuestas
de “criterios de calidad”, “caracteristicas”, y "requisitos” sobre pro-
cedimientos e instrumentos de evaluaciénl?, pero voy a centrarme en mi

9. Introduccidn al libro de MoSSTON y ASWORD (1993:12).

10. Un concepto muy importante en la ensefianza de la EF, es el planteado por FERNANDEZ y
Navarro (1993;31), a partir de un cita de FREIRE (1969). Estos autores hablan de - “Educar
hacia la emancipacién”-, en EF, y de la utilizacién de metodologfas que lo permitan
(“estrategias emancipatorias”).

11. El concepto de “Cultura fisica” puede encontrarse en: CAGIGAL (1979), BARBERO (1991,
1992, £994b); VACA (1989); PINEAU (1992).

12, STUFFLEBEAM y SHINKFIELD (1987), RosaLEs (1990), CHADWICK ¥ RIVERA (1991), TorBa
¥ SaN MARTIN (1993), MaRTIN ¥ LAZARO (1993), GONZALE2-50TOS (1994}, FERNANDEZ
(1994).... Desde la EF: BLAZQUEZ (1990), LozaNo (1993b), GONZALEZ (1995:14)...
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propia propuesta (LOPEZ, 1996a): LOS CRITERIOS DE CALIDAD
EDUCATIVA,

2.3.1.-Criterios de calidad educativa. Una propuesta.

El proceso de intentar explicar, estructurar y argumentar verbalmen-
te las précticas de evaluacién educativa que entendemos, nos lleva a
enunciar los siguientes criterios de calidad evaluativa:

* El primer criterio es fa adecuacién del proceso e instrumentos de eva-
luacién, desde una triple perspectiva:

a)- Adecuacion ol disefio curricular elaborado ( objetivos, conteni-
dos, metodologia y criterios de evaluacidn).

b)- Adecuacion a las caracteristicas de los alumnos y del contexto
en que tene lugar la ensefianza.

c)- Adecuacicn a los planteamientos pedagdgicos del docente,

* El segundo seria su relevancia; esto es, su capacidad de proporcionar
informacién 1til y significativa a los implicados en el proceso de E-A
que tiene lugar. Y este extremo debe ir unido al criterio de veracidad, de
credibilidad, de dicha informacién. _

* El tercero es que sean formativos, entendido en el sentido amplio de
permitir correcciones y reorientaciones; pero sobre todo entendido
como motivador, ademds de facilitador y generador de aprendizajes.

* En cuarto lugar, deberiamos considerar su integracién en el proceso
de ensefianza; tanto desde el punto de vista de su interferencia, como
desde el de su realizacién puntual.

* El quinto, y 1iltimo (aunque no por ello menos importante), serfa su
cardcter ético, que abarca una amplia variedad de situaciones y posibi-
lidades.Por concretar en los aspectos mds habituales, hablaré de la no
utilizacién de estos procesos ¢ instrumentos de evaluacién como poder,
casligo, imposicién, engafio o control; asi como de tener en cuenta la
multiplicidad de perspectivas de valor, intereses, ...

2.4.- SOBRE LA POSIBLE APLICABILIDAD A LA ENSENANZA
DE LOS ESTUDIOS SOBRE AUTOEVALUACION DEL PROFE-
SORADOQ, CENTROS Y PROGRAMAS EDUCATIVOS.

Como ya expliqué anteriormente, muchos de los documentos que
tratan la autoevaluacién se refieren a la evaluacién de programas edu-
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cativos, centros e instituciones educativas y profesoradof?. Son menos
frecuentes los documentos que hablan directamente de la evaluacion de
los procesos de E-A reales y diarios; esa evaluacién “prdctica” que
todos los profesores han de realizar de forma “continua” en sus aulas,
por mds que muchos lo identifiquen con “calificar continuamente”, o
con “evaluar-calificar” al final de un periodo temporal (Unidad did4c-
tica, trimestre, o curso académico) (FERNANDEZ SIERRA, 1996).

El problema que e planteo, entonces, es hasta que punto son apli-
cables al aula, al proceso cotidiano de E-A en EF, las teorfas y metodo-
logias de autoevaluacién y evaluacién cualitativa que surgen inicial-
mente dentro de otros dmbitos evaluativos, como los anteriormente
sefialados!4 (u otros, como la evaluacién de materiales!5); y, sobre todo,
hasta que punto son aplicables dentro de nuestro modelo de evaluacidn,
basado en la autoevaluacién del alumno (y la evaluacién compartida) y
fundamentado principalmente en la redaccién de autoinformes.

Vamos a intentar resolver esta cuestién a través de un pequefio and-
lisis de aplicabilidad, partiendo de las ideas de MORTIMORE {1986}, el
cual nos explica cuales son las razones para que se comenzaran a desa-
rrollar técnicas de autoevaluacidn para profesores y centros:

Una razén es el debate en torno a la responsabilidad en 1a Educacién;
y otra, que las técnicas de autoevaluacién fomentan, de una forma
mucho més estructurada, lo que los buenos profesionales siempre han
tratado de hacer: reflexionar sobre sus éxitos y fracasos, y modificar su
forma de ensefiar basdndose en dicha reflexidn.

Es especialmente importante, tener en cuenta las condiciones que
deben asegurarse para el éxito de estas técnicas de autoevaluacion:

.- Confidencialidad garantizada: para “permitiv” sinceridad.

2.- Relacién de confianza: trabajo entre iguales.

3.- Intercambio (entre dos profesores): necesidad de ajustar la infor-
macion intercambiada; lo cual necesita tiempo, confianza y recipro-
cidad.

13, GALTON y Moon (1983), ELuioT (1983), STENHOUSE {1984,1987), ELLIOT (1986,1990),
SaNTOs GUERRA (1990, 1993), Cava y MARIN {1993),...

14. ALEXANDER y GALTON (1983), MorTiMORE (1983), ELLIOT (1983), SHiPMaN (1986},
HamiLToN (1989), McDonALD (1989), ELLIOT (1986,1990)

15. MARTINEZ BONAFE (1990), SaANTOS GUERRA {1991), PEIRG y DEvIs (1991).
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4.- Determinar cuando no usar la autoevaluacion: como formas de
inspeccion.

Respecto a nuestro planteamiento, comenzaré exponiendo que las
dos primeras condiciones lo son también del uso de los informes de
autoevaluacidn con los alumnos (L&PEZ y IMENEZ, 1994); mientras que
la tercera condicién es aplicable al “Prdcticum” en la Formacién Inicial
del Profesorado especialista en EF!6,

‘También es aplicable para la Formacién Permanente, pero su reali-
zacién es mucho més dificil, por 1a necesidad de que converjan una serie
de circunstancias: que los dos profesores de EF, implicados en un
mismo grupe y proceso de Investigacién-Accién (I-A) pertenezcan al
mismo centro (o préximo), que sus herarios sean compatibles, y que
exista una buena relacién profesional y personal entre ellos!7.

Respecto a esta tercera condicién (intercambio y reciprocidad), creo
que si es muy aplicable al sistema de autoevaluacién expuesto, sobre
todo en secundaria, y especialmente en Formacién Inicial del
Profesorado. Con la variante que supone la imposibilidad de intercam-
bio entendido literalmente,

Eslo es, en el proceso de “Evaluacion Compartida™ se da mds bien
un proceso dialéctico profesor-alumno, en el que si bien es cierto que las
aportaciones son mutuas, estas no son de similares caracteristicas ni
estdn ajustadas. En una relacién profeser-alumno, la informacién que
cada uno trasmite al otro suele ser, 16gicamente, diferente.

2.5.- METODOLOGIA: COMO LLEVAMOS A CABO ESTE
MODELO DE AUTOEVALUACION Y EVALUACION COMPARTI-
DA.

16. En las EU de Palencia y Valladolid llevan ya varios afios trabajando por parejas, o trios,
de “amigos criticos” durante su periodo de précticas especificas, dentro de modelos de
investigacidn-aceidn, Otros profesores de diferentes centros de Formacién del profesora-
do de EF, también han realizado numerosos estudios sobre programas de précticas de
ensefianza basada en observacién entre compaiieros, grabacidn de sesiones en video, y
andlisis grupal de los mismos (consultar DELGADO NOGUERA, 1990; VILLAR ALVAREZ,
1993; GraNDA VERA, 1995, 1996; ROMERO, 1996). También CAMERING (1995, 1996a,
1996b) en la formacidn inicial del profesorado.

17 Existe alglin caso documentado en FRAILE et al (1994 y 1995}, y en PEIRG y DEvis (1994).
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2.5.1.- De donde partimos. Unas aclaraciones.

Basdndome en la definicién de evaluacién que realiza ALVAREZ
MEeNDEZ (1985:59):

Evaluar no es otra cosa que valorar, enjuiciar, emitir un juicio
sobre la base de una informacién (e interpretacion de la misma)
obtenida por distintos medios;

considero que tanto el profesor como el alumnado deberdn estar direc-
tamente implicados y comprometidos en el proceso, y preocuparse mds
por la descripcién e interpretacion de lo evaluado, que por su medicién
y prediccién. Dado que existen diferentes perspectivas e intereses (y que
al tratarse de una actividad valorativa la objetividad absoluta no existe,
tal y como se entiende esta desde el paradigma de racionalidad técnica)
es fundamental la realizacién de una triangulacién entre las distintas
partes.

Existen una serie de presupuestos de partida, para llevar a cabo una
evaluacién cualitativa (ALVAREZ MENDEZ, 1985:67-72):

1- Las decisiones metodolégicas poseen un cardcter condicional; no
existe un “mejor método” sin contar con el para qué y para quién.

2- Los criterios que sirven de referencia y de base para ejercer esta
aclividad deben ser de dominio pdblico. Hay que explicitar criterios
y procedimientos de evaluacién y calificacién, definiéndoles de
forma clara y previa; el alumno debe conocer y entender las razones
de justicia y verdad por las que se juzga su actuacidn y trabajo
(ALvAREZ MENDEZ,1993)18.

asf como unas condiciones para poner en prictica nuestro sistema de
autoevaluacién (LOPEZ y JIMENEZ, 1994):

- Es necesario que exista una gran confianza entre docentes y dis-
centes.

- Las relaciones personales se convierten en un tema delicado; es
importante ser extremadamente cuidadoso y respetuoso en nuestras
valoraciones , opiniones y dafirmaciones.

18. PiNEAU (1992:17) también plantea la necesidad de la explicitacién de las normas de eva-
luacién, en EFK.
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- Por iiltimo, este sistema de evaluacion necesita bastante tiempo
para ser llevado a cabo, una fuerte y clara decision y cierta dosis de
paciencia,

2.5.2.- La autoevaluacion en EF, en ensefianza primaria.

Una de nuestras mayores dudas era sobre la conveniencia y utilidad
de aplicar sistemas de autoevaluacién del alumnado en el 4rea de EF en
Educacién Primaria. Dudas relativas a la edad, y grado de madurez de
este alumnado, pues los considerdbamos dos de los factores que mayor
influencia tenian en la adecuacidn, o no, de la propuesta. Pero, por un
lado, 1a posible inadecuacién debia ser comprobada; y por otro, existian
referencias bibliograficas que informaban de que era posible!®, & inclu-
so de que habia experiencias al respecto,

La clave parecia estar en el tipo de instrumento utilizado, que debe-
ria ser seleccionado o disefiado en funcién de la edad o la capacidad ver-
bal del alumnado. Tal como habfames comprobado repetidas veces con
nuestros alumnos de secundaria durante los primeros afios académicos,
el instrumento de evaluacion utilizado debia estar mds estructurado
cuanta menor edad, o menor capacidad verbal e intelectual, tenga el
alumno. En este sentido, DE LA TORRE (1993:238) explica por qué un
autoinforme es inadecuado para un alumnade con baja capacidad verbal,
Y SaNTOS GUERRA (1993¢:187) que para poder llevar a cabo una autoe-
valuacién en primaria, el nifio debe disponer de referencias de criterio
sobre lo que evaluar. Por estas razones, la experiencia llevada a cabo en
primaria se basé en la utilizacién de un cuestionario de autoevaluacién
altamente estructurado.

2.5.3.- La autoevaluacién en EF en ensefianza secundaria.

La metodologfa empleada es eminentemente cualitativa; sus dos ins-
trumentos y técnicas fundamentales son:

a- La redaccién individual de la autoevaluacidn trimestral.

19. FErNANDEZ PEREZ (1986) explica como la opinién de que la autcevaluacién debe ser sélo
para adultos es infundada, ya que el nifio puede ser tan o més serio, y el adulto tan o mds
tramposa.

20. Ver ForT y LAzarO (1993:35), SaLiNas (1997), RODRIGUEZ y OTROS (1997), SANCHEZ
(1997), IMENEZ y MARTINEZ (1997); ¥ desde el drea de EF, GONZALEZ y Losa (1994). Otra
experiencia muy interesante, pero dentro de una estructura escolar bastante diferente 2 la
coliniana, es la llevada a cabo en la Escuela Libre “Paideia” {consuitar CARBONELL, 1996).
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(Adjuntando 2l final, de forma optativa, su autecalificacion).

b- La entrevista personal profesor-alumno, en la cual se analiza la
evaluaci6n presentada y se aclaran las posibles divergencias valora-
tivas.

Este primier instrumento, la redaccién de autoevaluacién, busca
(aparte de una reflexién personal por parte del alumno, y el posibilitar
un didlogo posterior con él) el reflejo (y la transformacién) de la eva-
luacién continua en evaluacidn final al terminar cada trimestre. Lo hace-
mos asi porque queremos que la evaluacién sumativa (y la obligada cali-
ficacion) tengan sobre todo un sentido y una finalidad formativa.

El problema era, pues, jcomo transformar la obligada —y en parte
necesaria— evaluacién sumativa en la fundamental y prioritaria evalua-
cién formativa (si es que esto es posible de algin modo)? Y es en esa
bisqueda de soluciones donde ¢l informe de autoevaluacién cobra un
mayor sentido.

En cuanto 2 las entrevistas, inicialmente surgen con una doble fina-
lidad:

- Permitir la triangulacién con el alumno (después de leido y corre-
gido su autoinforme, y después de haber leido €l 1as correcciones del
profesor a su autoinforme). Es un momento de puesta en comun, y
de debate, discusién y negociacidn si se da el caso.

- Como mecanismo de control de las autoevaluaciones y autocalifi-
caciones muy divergentes con nuestra valoracién.

Pero con el tiempo y 12 experiencia, comprobamos que la entrevista
era un instrumento de trabajo sumamente poderoso a la hora de cumplir
con muestras finalidades formativas de reorienlacién del proceso de
aprendizaje de cada alumno. Esto es, por su cardcter fuertemente perso-
nal, posee una enorme potencialidad formativa, en este caso; pero nos
tememos que también puede ser enormemente negativa en funcién del
uso que se le dé. En este sentido, es interesante descubrir un articulo
sobre 1a evaluacién educativa en el que se desarrollan una serie de acti-
vidades a realizar, y funciones a cumplir, por una auténtica evaluacién
formativa, en busca del aprendizaje auténomo de nuestro alumnado;
especialmente cuando estas actividades y funciones son cumplidas, en
su mayor parte, por este proceso de Autoinforme-Entrevista personal:
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Discutir con ellos cuestiones como su participacion en clase, su
interrelacion con los comparieros y con el profesor, su interés en la
materia de estudio, la metodologia empleada por el profesor, las
posibilidades de recrientacion de sus métodos de trabajo y estudio,
los criterios de evaluacion y su interpretacion en esa tarea concre-
ta, efc..., es poner en sus manos herramientas conceptuales y de tra-
bajo gue le facilitan la asuncion del papel de aprendiz,

El andlisis conjunto (profesor-alumno) de las circunstancias
académicas que han llevado a los resultados obtenidos y de los pro-
cesos desarrollados es una férmula eficaz para ponerlos en disposi-
cidn de desarrollar estrategias de aprendizaje auténomo.
(FERNANDEZ SIERRA, 1996:94).

Aparte de estas dos técnicas principales, también existen instrumen-
tos de autoevaluacién que se utilizan de forma secundaria en fichas, tra-
bajos y recensiones. Un aspecto importante, y que a veces no suele ser
entendido, cuando explicamos nuestro planteamiento a otros compatie-
08, es que estos dos instrumentos principales son la recopilacién, la
concrecién, el resumen, de toda la evaluaci6n continua y formativa que
ha estado realizdndose a lo large de un periodo de tiempo (unidad diddc-
tica, frimestre, curso...), a través de las actividades realizadas en clase, y
de 1a elaboracidn, correccidn y devolucidn de trabajos.

2.5.4.~ La autoevaluacion en formacién inicial del profeso-
rado.

El planteamiento general es bastante similar al de secundaria, aun-
que son diferentes los aspectos del proceso de E-A que cobran especial
importancia, asf como los criterios de evaluacién y calificacién utiliza-
dos. En formacidn del profesorade consideramos como aspectos funda-
mentales a evaluar el dominio de la materia y su capacidad de observa-
cidn, andlisis, reflexién y critica sobre las précticas realizadas y la temi-
tica tratada. A un nivel de planteamiento prictico, cobra especial impor-
tancia la elaboracién de numerosos documentos (fichas analiticas de las
sesiones practicas, analisis critico de articulos cientificos, elaboracién
de unidades diddcticas, etc...), seguida de una correccién comentada,
devolucién y aclaracién de dudas.

El aspecto fundamental en formacién del profesorado es que el
método es el contenido (FERNANDEZ PEREz, 1989,1994). Esto es, la
puesta en marcha de un sistema de evaluacién formativa v autoevalua-
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cién, v su andlisis con el alumnado, se convierten en contenido (meto-
dolSgico) de aprendizaje, que puedan posteriormente adaptar y aplicar a
su labor docente.

2.5.5.-La autoevaluacion en formacién permanente del pro-
fesorado.

La intervencidn ha sido notablemente diferente en este campo, pues-
to que se basaba en un trabajo en grupo?! a través de dindmicas de inves-
tigacién-accion?2. Como serd desarrollade con profundidad en un estu-
dio de caso, aqui sélo explicaremnos como llevamos a cabo la autoeva-
luacidn.

La evaluacién formativa va realizindose cotidianamente, a través de
la elaboracién de un acta de cada sesidn y su revisién grupal en la
siguiente, asf como la reclaboraci6n del proyecto inicial para adecuar-
nos a las problemdticas surgidas y al ritino de trabajo conseguido.

La “Evaluacicn compartida (autoevaluacion grupal)” que realiza-
mos es una reflexion final v valorativa sobre todo lo acontecido. Se lleva
a cabo al final del carso escolar, con la elaboracién, lectura y andlisis
grupal de un informe personal de evaluacién en torno a una serie de
aspectos sobre el funcionamiento del seminario, los participantes y uno
mismo.

Se trata, pues, de una dindmica de reflexién individual, que una vez
compartida con el grupo da pie a una reflexion grupal y critica, que per-
mita la toma de decisiones sobre la mejora del funcionamiento del semi-
nario para el préximo curso.

IV.3.- Implicaciones de la evaluacion y la autoevaluacion en
Ja formacién del profesorado, Razones para su implantacion
y difusion.

En contra de 1o que muches formadores de formadores parecen opi-
nar sobre la viabilidad de la autoevaluacién en la Formacién Inicial del

21. Este trabajo de formacién permanente se ha canalizado a traves del CEP de Segovia,
durante los cursos 199495 y 1995-96, mediante la figura legal de “Seminario
Permanente”. Actaalmente |leva tres cursos centrado en la temdlica de la EF en la Escuela
Rural.

22. Sobre laI-A en EF consultar FRAILE (1990, 1991, 1993, 1994, 1995}, TINNIG (1992, 1993),
PeDRAZ (1992), RUsa (1993, 1994, 1995), GENERELO (1993), LAMOROUX {1995), CHACON
(1995), LOPEZ (1995). Y sobre procesos de I-A: PACHECO (1995), LOPEZ ET aT. (1996).
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Profesorado (sin entrar siquiera a considerar su posibilidad ¥ petencia-
lidad formativa), considero que los sistemas de evaluacién formativa
que planteamos no sélo son igualmente viables en este nivel educativo,
sino que en el caso que nos ocupa (Formacién Inicial del Profesorado)
adquieren aun mayor importancia y transcendencia (y su utilizacién es
aun mds adecuada y 16gica) que en las etapas anteriores. Partiendo de
esla conviccidn, hemos intentado desarrollar este planteamiento evalua-
tivo, tanto a nivel tedrico como prictico.

Respecto a la utilizacién de sistemas de autoevaluacién en la
Formacién del Profesorado, el autor que con mayor profusién ha trata-
do la potencialidad y adecuacién de la autoevaluacion ha sido ELLIOTT
(1986,1990, 1993). Sus propuestas estdn centradas en la autoevaluacién
del profesorado, dentro de dindmicas de formacién permanente y a tra-
vés de grupos de I-A y comunidades educativas. ELLIOTT (1990:75) se
refiere a la antoevaluacién como instrumento principal en la evaluacién
del profesorado (dentro de dindmicas grupales de investigacién-accidn),
y explica como esta evaluacidn va evolucionando de individual a coo-
perativa.

Desde este planteamiento, la autoevaluacién se empliea como instru-
mento de desarrollo profesional y en dinamicas de indagacidén colabora-
tiva.

Dentro del dmbito especifico de 1a EF en nuestro pais, existen otras
dos experiencias documentadas de autoevaluacion en Formacion Inicial
del Profesorado de EF: la de PAscuAL (1996a), v la llevada a cabo por
BLASCO, MARTINEZ, y SAUCEDA (1994).

Por nuestra parte?3, 1a propuesta que aqui defendemos es 1a de intro-
ducir la practica de la autoevaluacién en la formacién inicial del profe-
sorado de EF, como instrumento clave para su perfeccionamiento
docente; tanto en sus propias dindmicas de ensefianza, como en las gru-
pales y colaborativas. Ligicamente esta propuesta cobra sentido dentro
de un planteamiento del profesor como practico reflexivo e investigador
de su propio disefio y desarrollo curricular.

A continuacion vamos a desarrollar las razones que poseemos para
poner en prictica, y promover, este modelo de autoevaluacién en

23. Lorez y RUEDA, 1995; LOPEZ ¥ oTROS, 1996, 1997,
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Formacién Inicial del Profesorado de Educacién Fisica (EF); y que
son a su vez, las grandes ventajas que presenta sobre los modelos fradi-
cionales de evaluacion, de cardcter sumativo y de control, centrados en
el profesor: '

A- Estamos convencidos de que este modelo de evaluacién puede ser
extraordinariamente 1til, tanto al alumno como al profesor, y tanto en el
plano personal como en el pedagdgico.

B- Debemos ser conscientes de que nuestra finalidad més directa es la
Formacidn Inicial del Profesorado Especialista de EF; y que ese profe-
sorado (hoy alumnos nuestros) no va a “sufrir” en su actividad laboral
docente exdmenes ni calificaciones (u otros sistemas evaluativos simi-
lares), ni va a tener que rendir cuentas “af profesor” por su mayor o
menor eficacia, esfuerzo, dedicacién o mejora-aprendizaje.

Pero aunque elios aun no lo vean asi (por considerarse “alumnos”
en vez de -futuros- “profesores™), van a necesitar cierta autonomia en el
uso de un modelo de evaluacién que les permita perfeccionarse como
docentes, y mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje que llevan a
cabo con sus alumnos; ademds de la suficiente ética y responsabilidad
como para llevar a cabo una ensefianza de la maxima calidad posible en
relacién a las circunstancias existentes.

En este sentido es muy interesante el planteamiento de ELLIOTT
(1986), que aboga por ver la responsabilidad no s6lo como un fin en sf
misma, sino como un medio de desarrollo profesional del profesor.

Evidentemente esta capacidad autoevaluativa, y la asuncién de res-
ponsabilidad que conlleva, no se generard por “inspiracion” o “Humi-
nacion”. Aunque se trate de un objetivo ambicioso, 1o menos que pode-
mos hacer como formadores de formadores es intentarlo, preparando
a nuestros alumnos (futuros profesores) para ello, ya desde su
Formacién Inicial. Y no sélo facilitdndoles los instrumentos adecuados
y creando ese hdbito, sino también tratando en profundidad con ellos su
sentido, su razén de ser, su por qué.

C - Desde estos presupuestos, al desarrollar un modelo de autoevalua-
cién con nuestros alumnos-profesores de EF, pretendemos fomentar en
ellos:

C.1.- Su autonomia docente, a partir de permitirles, incitarles,...
invitarles a, asumir sus responsabilidades, e introducirlos en un
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proceso de reflexion sobre su propia préctica. Pues:

En la medida en que consideremos al profesor como un profe-
sional responsable y autdnomo,... nos plantearemos de manera mds
inmediata la necesidad de estimular en él, ya desde el periodo de
formacidn inicial, la capacidad de evaluacion. (ROSALES,

199(:132).

O como nos recuerdan MARTINEZ y Diaz (1993:148), respecto a la
Formacion Inicial de un profesorado de EF auténomo:

No podemos anhelar un profesor autdnomo capaz de adaptarse
al contexto v, simultdneamente, negarle experiencias en las que ten-
gan la oportunidad de tomar decisiones por su cuenta.

C.2.- La consideracién de la justicia y la ética personal.

Ya que, a través de este sistemna, la evaluacién se convierte en un
aspecto fundamentalmente ético del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, donde se comprueba la honestidad y trasparencia del proceso
educativo, y donde se llega a acuerdos y entendimiento a través del
didlogo (ALvAREZ MENDEZ, 1993). Cualquier aspecto que se aleje de
ese planteamiento ético restard credibilidad y valor a las pricticas
evaluadoras, pues como afirma ELLIOTT (1992b:207):

Los criterios de evaluacién deben dejar de ser criterios de ren-
dimiento (modelo técnico) para convertirse también en criterios de
valores y ética educativa explicitos. Esto no significa que el mode-
lo técnico carezca de valores, sino que estos se mantenian ocultos,
implicitos, escondidos bajo la aureola de neutralidad y asepticidad.

C.3.- (Fomentar —recuerdo-) La participacién e implicacién del
alumno en el proceso de formacién y de evaluacién de una forma
explicita; en un procese que es el suyo y del que deberia ser, por
tanto, el principal interesado (MARTINEZ ALVAREZ, 1992).

D- En cuanto al profesor, la utilizacién de este modelo de autoevalua-
cién posee una serie de ventajas importantes:

D.1.- Permite un mayor conocimiento de los alumnos, tanto de su
Y

proceso de aprendizaje como de sus caracteristicas y circunstancias

personales, favoreciendo de una forma importante la individualiza-

cién.
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D.2.- Es una fuente de contraste entre 1a autoevaluacién del alumno,
la que él mismo realiza sobre los aspectos prefijados, y/o la de otros
compafieros. Permite pues la triangulacién, con lo que el proceso
gana en credibilidad (Villar Alvar_ez, 1994).

D.3 .- Es una fuente importante de informacién sobre.su labor docen-
te (evaluacion del profesorado), que permite — y favorece- el per-
feccionamiento profesional.

D.4.- Facilita datos muy iitiles sobre el proceso de Ensefanza-
Aprendizaje que se estd llevando a cabo, permitiendo asi su evalua-
cién, y una reelaboracién y mejora del mismo.
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Capitulo V

PRESENTACION Y ANALISIS
DE EXPERIENCIAS DE
EVALUACION COMPARTIDA
EN PRIMARIA Y SECUNDARIA






Introduecion: Algunas aclaraciones necesarias.

Las experiencias que hemos llevado a cabo sobre autoevaluacién y
evaluacién compartida aparecen divididas en dos grandes dmbitos: la
Educacién Ffsica en las etapas de Primaria y Secundaria de} actual
Sistema Educativo (este capitulo), ¥ el que se refiere al dmbito de la
Formacién Inicial y Permanente del Profesorado (siguiente capitulo).

Presentamos los casos de secundaria antes que los de primaria, por-
que asi es como surgen y se desarrollan en el tiempo.

Estas experiencias abarcan diferentes etapas laborales de un grupo
de profesionales de 1a Educacién Fisica a lo largo de los dltimos seis
afios; la mayorfa de los cuales habia concluido recientemente su
Formacién Inicial cnando comenzaron a ponerse en marcha estas expe-
riencias, por lo que, légicamente, han sufrido importantes cambios en
sus situaciones laborales y personales a lo largo de este tiempo.

Entendemos que esta caracteristica, no resta credibilidad a los resul-
tados presentados sino que los refuerza notablemente, ya que muestra de
una forma clara como una conviccién educativa y una innovacion diddc-
tica no s6lo son factibles en contextos muy diferentes, sinc que van per-
fecciondndose con el tiempo gracias al mantenimiento de una dindmica
profesional grupal y colaborativa (y a pesar de las dificultades que la
evolucidn de los acontecimientos supuso para este tipo de trabajo).

- ESTRUCTURA DE LOS CASOS.

Hemos organizado los casos en funcién de 1a etapa y del profesor que
lo llevaba a cabo. Por la diversidad de experiencias que hemos llevado a
cabo en estos afios, algunos casos se refleren a espacios cortos de tiem-
po (un trimestre), mientras que otros llegan a abarcar varios cursos aca-
démicos sucesivos. Respecto a la estructura de cada caso, hemos organi-
zado la informacion recogida en torno a los signientes cuatro aspectos:

1- CONTEXTUALLIZACION (4mbito en que se Lleva a cabo, centros y cursos aca-
démicos, profesor que [o desarrolla...)
2- EXPLICACION DEL SISTEMA DE EVALUACION Y LA METODOLOGIA
UTILIZADA.
3- RESULTADOS MAS RELEVANTES,
3.1- Sobre el proceso de Ensefianza-Aprendizaje llevado a cabo (subdividida en
cuatro descriptores: clima social, dedicacién, proceso seguido y aprendizaje).
3.2- Sobre el propio proceso y sistema de Evaluacién.
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Confiamos en que esta estructura ayude a comprender [o mejor posi-
ble unas practicas educativas cuya comprensién no es ficil cuando no se
ha participado en ellas.

Algunos de los andlisis que a continuacién se realizan estdn apoya-
dos por referencias documentales que he preferido copiar integras, a
pesar de sus faltas ortogréficas, de puntuacién o de expresion. Para ase-
gurar la confidencialidad y el anonimato exigidos en este tipo de inves-
tigacitn educativa (y garantizado al alumnado y profesorado que parti-
cipa en esta experiencia de innovacién e investigacién), no aparecerdn
los nombres del alumnado de las referencias antes citadas, sino tinica-
mente ¢l instrumento de obtencién de datos y el nivel administrativo del
grupo (por ejemplo: entrevista personal, 4°ES0). En los casos en que
dentro de las referencias aparezcan nombres propios, se utilizarén seu-
donimos. Por esta misma razén, y para evitar identificaciones con per-
sonas y grupos reales, en algunas ocasiones los grupos y niveles apare-
cerdn cambiados.

Después de cada referencia documental se facilitard informacion,
entre paréntesis, de la fuente de que ha sido obtenida la misma, utili-
zando los cédigos que a continuacién ejemplifice:

- (A, 1T,3°B): autoinforme, primer trimestre, alumno de 3°BUP.

- (AE4°E): autoinforme final, alumno 4° ESO.

-(EGF, 3°Bb): entrevista grupal final, 3°BUP grupo B.

- (EPS2,3°Ba): entrevista personal semiestructurada, segundo tri-
mestre, alumno 3°BUP grupo A.

-(CC,3°Bc): cuaderno de clase, grupo 3°BUP C.

-{DP): diario del profesor.

* Quiero también recordar que considero importante reflejar que hablo
de alumnos y alumnas, profesoras y profesores, madres v padres, aun-
que ello pueda suponer hacer su lectura un tanto repetitiva. A pesar de
ello, habrd alguna ocasién en que utilice solamente la forma masculina,
y me este refiriendo a ambos sexos.

V.1. — Primer caso: Experimentando y perfeccionando un sis-
tema de “autoevaluacion” y “evaluacion compartida” en
enseiianza secundaria a lo largo de fres cursos académicos.

El Estudio de Caso que se presenta a continuacién se centra en la
puesta en prictica de un sistema de evalvacién en ensefianza secunda-
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ria, en el drea de EF, basado en la Autoevaluacién y la Evaluacién
Compartida. Este sistema de evaluacién lo desarrollo y contrasto a lo
largo de tres cursos académicos (cada curso en un centro diferente, en
funcidn del destino que ocupaba cada afio).

Como ya expliqué en capitulos anteriores, €l origen de este sistema
de evaluacién se debe a la fuerte disonancia cognitiva que me predujo
el hecho de comprobar que las pricticas evaluativas mds usuales en EF
presentaban una fuerte contradiccidén con algunos de los planteamientos
pedagdgicos que habia estudiado y aprendido; asi como la conviccidn
de que era posible desarrollar sistemas de evaluacién, en la ensefianza
de 1a EF, més coherentes con mis convicciones educativas. El desarro-
llo de estos nuevos sistemas en la prictica educativa es fruto de una
necesidad tan real y urgente como el hecho de acceder de forma impre-
vista a una plaza de profesor interino en un Centro de Ensefianza
Secundaria. Habia llegado el momento de poner a prueba mis hipdtesis;
de intentar demostrar que ¢l sistema de evaluacién en EF en que crefa
firmemente no sélo era posible de llevar a cabo con ciertas garantfas
(criterios de credibilidad), sino también mucho maés adecuado para mis
planteamientos de ensefianza de la EF (criterios de adecuacion).

1.- CONTEXTUALIZACION:

1.1.- Ambito en que se lleva a cabo. Centros y cursos académi-
cOS.

Las tres experiencias prescntadas estin estrechamente unidas a mi
historia profesional como profesor de EF en Ensefianza Secundaria.
Dada mi situacién docente (interino), los centros en que se llevaba a
cabo la experiencia no fueron elegidos al azar, sino condicionados por
mi destine profesional.

1.1.1 - El centro escolar del primer curso académico (1993-
94).

El centro era un Instituto de Ensefianza Secundaria que anticipaba la
implantacién de la Reforma Educativa, pero que ain conservaba los cur-
sos de 3° de BUP y COU del anterior plan de estudios (a extinguir).

Este centro estd situado en una pequefia localidad, de unos 3.500
habitantes, de la provincia de Segovia. Recibe alumnos de toda la
comarca, que se desplazaban diariamente mediante transporte escolar
(en algunos casos en trayectos de hasta 45 minutos de duracién). Se
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puede asegurar que el medio de donde procedian los alumnos era emi-
nentemente rural.

Esta experiencia se realizé con los cuatro grupos que me fueron asig-
nados!: un 4° curso de ESQO y tres 3° de BUP. Cada uno de los grupos
recibfa dos sesiones semanales de Educacién Fisica de 55 minutos de
duracién. Su experiencia en materia de evalvacién en EF, consistia pre-
dominantemente en la realizacién de exdmenes o pruebas (fisicas o teé-
ricas) v, en ocasiones, la presentacion de trabajos y cuadernos.

1.1.2.- El centro escolar del segundo afio académico (1994-
95).

El centro escolar era un Instituto de Ensefianza Secundaria recién
creado (comenzé a funcionar ese curso académico) en una localidad de
montafia de unos 5000 habitantes de la provincia de Segovia, al pie de
la cordillera de Guadarrama. También anticipaba Reforma, pero sélo
para el tercer curso de Educacién Secundaria Obligatoria {cuatro gru-
pos); existiendo igualmente un grupo de 2° de BUP (con alumnado pro-
veniente de otros centros), al que se le respeta su anterior plan de estu-
dios. Una parte muy importante del alumnado de los cuatro grupos de
tercero de ESO procedia del drea geogrifica asignada por la direccidn
provincial a este centro, existiendo tres rutas diferentes de transporte
escolar, alguna de los cuales realizaba trayectos de aproximadamente
una hora de duracién.

Aunque el medio de procedencia era eminentemente rural, estaban
fuertemente influenciados por la cultura urbana debido a varios factores:
los méss-media y la estandarizacién cultural, la proximidad de muchas
de estas localidades a la capital de la provincia, y la caracteristica de
muchas de estas localidades de ser lugares de “veraneo”, con impor-
tantes incrementos de poblacién durante los meses de estio. Esta pobla-
cidn escolar presentaba una mayor conflictividad que en el caso anterior,
pero por el contrario solfa tener mds sentido de grupo y una mayor inte-
gracién en los mismos de los individuos de diferentes poblaciones.

Este estudio se realizé con los cinco grupos existentes en el centro
(cuatro 3° ESO y un 2°BUP), cada uno de los cuales recibia dos sesio-
nes semanales de EF de cincuenta minutos cada una; ademds se impar-

1. Es preciso recordar mi situacién de inlerino con horario a tiempo parcial, y como tal, mi
incorporacidn se produjo pocos dfas antes de comenzar el curso.
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tian otras dos horas semanales de “Expresion Corporal” a un grupo de
alumnos de tercero de ESO que la habia escogido como optativa. En lo
concerniente a la evaluacién en EF, su experiencia solfa reducirse a la
realizacién de pruebas fisicas a lo largo del afio (EGFs?), con un “lis-
10n” a superar. La elaboracidn y presentacién de trabajos escritos suele
quedar limitada al alumnado “exento”.

1.1.3.- El centro del tercer afic académico (curso 1995-96).

El centro era un Instituto de Formacisn Profesional, situado en una
localidad de unos diez mil habitantes, en el interior de la provincia de
Valencia. Se trata de un centro relativamente pequefio (10 grupos de
alumnos), que posce planes de estudios de dos ramas técnicas:
“Electricidad” y “Sanitaria”, con caracteristicas muy diferentes y mar-
cadas:

- De la rama de “Electricidad” s6lo se impartia el primer ciclo (1°y
2°). En esta especialidad el alumnado era exclusivamente masculino,
con muy bajo nivel académico (un elevado porcentaje no poseia el
graduado escolar) y con fuertes expectativas de fracaso escolar y
abandono de los estudios iniciados.

- La rama de “Sanitaria” posefa los dos ciclos completos, existien-
do una fuerte diferencia entre el primer ciclo (1°¥ 2°) y el segundo
(3°,4°y5°). Esta especialidad estaba compuesta en su mayoria por
alumnado fementino, y aunque en el primer ciclo se podian encontrar
caracterfsticas muy similares a las anteriormente citadas (bajo nivel
académico, fuertes expectativas de fracaso y abandono escolar), en
el segundo ciclo las caracteristicas eran marcadamente diferentes:
elevado nivel académico (un alto porcentaje proviene de BUP o
COU) y expectativas de acceso a estudios universitarios o a un pues-
to laboral especializado.

La experiencia se llevé a cabo con los ocho grupos asignados: 1° A
YyC 2A By C 4 AyB,y5. Cada grupo recibié dos sesiones de
Educacién Fisica (de cincuenta minutos) a la semana.

1.3.- Profesor que Ilo desarrolia.

No me resulta facil describirme como profesor, ni guardo la com-
pleta seguridad de que pueda hacerlo de la forma m4s completa y ajus-

2. Entrevistas grupales finales.
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tada posible, por lo que voy a ayudarme de algunas de las valoraciones
de los que durante esos afios fueron mis alumnos y alumnas. En cuanto
al material escrito (sus autoinformes), algunas de las caracteristicas mas
positivamente valoradas son las relacionadas con una actitud: —“desen-
Jadada, abierta, respetuosa ofy divertida,...”—, o el hecho de ser:
—“receptivo en el trato” (con ellos)—. Tengo serias dudas respecto a que
ese sea mi cardcter habitual, pero si es cierto que a lo largo de esos afios
me esforcé por intentar conseguir un perfil mas o menos semejante en
mi relacién docente con ellos. De lo que no tengo dudas es de que siem-
pre hemos logrado crear (ellas-os y yo) un agradable clima de comuni-
cacién, confianza y amistad con una porcentaje importante del alumna-
do, que en muchos de los casos ha trascendido las situaciones de ense-
fianza formal y que se ha mantenido a través del tiempo.

Por mi parte, considero fundamental la relacién humana y personal
que se establece con el alumnado, asf como el avanzar hacia procesos
mds democraticos de ensefianza-aprendizaje; y eso implica actitudes y
posturas de respeto, escucha, comunicacién y colaboracién. En este sen-
tido, son unas caracteristicas personales y profesionales que requieren
un continuo esfuerzo y perfeccionamiento. Quizds sea mds un ideal al
que irse aproximando que un estado ya alcanzado.

2- EXPL!CACION DEL SISTEMA DE EVALUACION Y LA METO-
DOLOGIA UTILIZADA.

2.1.-Proceso de negociacion de los casos.

En todos los casos el proceso de negociacidn es el siguiente: duran-
te el curso tanto los instrumentos como las técnicas de obtencitn y and-
lisis de datos son empleadas como sistema de evaluacidén de la ensefian-
za (del proceso E-A, de los alumnos y del profesor). Durante la tltima
sesion del curso, y una vez que ya estin fijadas las notas (para evitar los
efectos que 1a calificacién podria tener), se explica al alumnado que el
sistena de evaluacién que se ha seguido constituye parte de una inves-
tigacién sobre su idoneidad y posibilidad; se les pide permiso para uti-
lizar sus autoinformes con este fin (asegurdndoles las condiciones habi-
tuales de acceso restringido, anonimato y confidencialidad); y se les
invita a participar de forma voluntaria en una reunién grupal (enfrevista
grupal semiestructurada) para hablar (analizar y valorar) sobre el siste-
ma de evaluacidn seguido.
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2.2.- Instrumentos utilizados.

El instrumento principal de este sistema es la autoevaluacién tri-
mestral y anual del alumno a través de una redaccién personal, en la que
se analizan una serie de aspectos seleccionados por el alumno; bien ele-
gidos por el mismo, o bien entre los que se les facilita en una “Guia para
la Autoevaluacion™, que se les entrega y explica (Ver Anexo I).

Este autoinforme es el instrumento més “visible” de todo el proce-
80, pero no el dnico, ya que constituye (por decirlo de alguna manera) el
“resumen” y “reflejo” de todos los datos obtenidos y recogidos por el
alumnado y el profesor a lo largo de los tres meses de trabajo, ensefian-
za y aprendizaje.

Es importante sefialar que no es el sustituto de otros instrumentos
evaluativos (examinadores), con finalidad claramente sumativa y califi-
cadora, con los que, por su correspondencia en el tiempo, podia ser iden-
tificado. Realizamos esta distribucién temporal, por una parte, porque
coincide con la temporalizacién de la estructura curricular que desarro-
llamos; por otra (sobre todo) porque consideramos que posee una fuer-
te capacidad reflexiva y formativa; y por dltimo, porque lz entrega y
correccidn del autoinforme facilita la puesta en prictica de otra técnica
con fuerte potencialidad formativa: la entrevista personal con cada
alumno. Asf, aunque se trata mas bien de un proceso de evaluacién con-
tinua con un momento de reflexién final compartida sobre el mismo,
voy a diferenciar tres fases para facilitar su comprensién.

a) Evaluacion continua (y fundamentalmente retroalimentadora).

Desde el principio de curso se entrega y explica a los alumnos un
resumen de la programacidn dentro de la cual se encuentran, entre otros
puntos, los criterios de evaluacién y calificacién. También se les entre-
ga unas pequefias fichas que facilitan la autoevaluacion de los diferen-
tes documentos que deberdn entregar a lo largo del curso académico:
fichas de sesiones realizadas, trabajos, recensiones,...(ver Anexo II).
Cada documento presentado deberd incluir al final la ficha de autoeva-
luacién correspondiente. Todos estos documentos son corregidos,
comentados y devueltos al alumnado, con indicaciones para su correc-
ci6n o para futuros trabajos. Una vez terminado el ciclo de correccién y
comentario, el trabajo se guarda en la carpeta personal del alumno, que
desde principio de curso estdn colocadas en el seminario.
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Gran parte de la evaluacién se basa en la observacién participante
durante el transcurso de las sesiones de ensefianza-aprendizaje, dando
lugar a intervenciones con un fin claro de retroalimentacién informativa
para el alumnado: correcci6n en la ejecucion de ejercicios, andlisis y
comentarios sobre cuestiones surgidas en el desarrolio de la clase o al
final de 1a misma, entrevistas informales para solucionar conflictos,...

La informacién més significaiiva de todo este proceso de observa-
cién, evaluacién e intervencién se registra en dos cuademnos: el diario
del profesor y el cuaderno de observacion de los alumnos (que es utili-
zado en clase por un alumno que hace la funcién de observador “no par-
ticipante”, cuando por diferentes motivos no puede participar activa-
mente: lesion fisica, indisposicion, falta de vestimenta, prescripcion
médica, etc...). Si ademds algin alumno elabora fichas sobre esa sesidn
(son voluntarias) la informacién sobre la misma se ve complementada.

b)- Redaccion y correccion del autoinforme.

Unas dos semanas antes del final del trimestre se reparte la “Guia de
Autoevaluacion” (ver anexo 1), se les explica como elaborar el autoin-
forme, y se fija una fecha cercana para la entrega del mismo. El autoin-
forme consiste en una redaccién personal, en la que se analizan una serie
de aspectos personales y grupales. Una vez recogidos, se procede a su
lectura, correccién (comentarios e indicaciones) y andlisis (individual y
comiin del grupo-clase), mediante el instrumento correspondiente (Ver
Anexo TII), Al dia siguiente se comentan en grupo los resultados gene-
rales, y s¢ entrega a cada uno su autoevalnacién corregida y su carpeta
personal, inicidndose la tercera “fase”: la entrevista.

c)- La entrevista personal.

La entrevista personal constituye un andlisis comiin del trimestre
entre profesor y alumno (normalmente breve), a partir de lo escrito y
corregido en el autoinforme, al final del cual se llega (salvo en escasi-
simas ocasiones) a un acuerdo en la calificacién. Es importante sefialar
que se separan los dos momentos (que guardan cierta relacién):

*Evaluacién Compartida del trimestre (andlisis, reflexidn, dislo-
£0.), ¥

*(Calificacién Dialogada del trimestre (bdsqueda de un acuerdo
mediante los criterios de calificacion fijados, ante la obligacién y ]a
necesidad de fijar una “nota”);
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Como posteriormente explico en el apartado de resultados, la entre-
vista se convierte en ¢l momento de mayor potencial formalivo y edu-
cativo cuando el autoinforme ha sido mal o escasamente utilizado (a
causa de los diferentes factores que entran en juego, y que en dicho apar-
tado analizo).

3- RESULTADOS MAS RELEVANTES.

3.1.-Sobre el proceso de ensefnanza-aprendizaje llevado a
cabo.

* PRIMER CASO: EL INICIO DE LA EXPERIENCIA (Curso
1993-94),
~ Primer Descriptor: CLIMA SOCIAL.

A partir del andlisis de los datos obtenidos, hay tres aspectos en
tomo a los cuales gira lo que he venido a denominar “clima social”: las
relaciones profesor-alumnado, el ambiente en los grupos y las relacio-
nes interpersonales del alumnado.

La relacién que se establece entre profesor y alumnado parece estar
marcada por la confianza y el establecimiento de relaciones de comuni-
cacién fluidas. De modo similar, el ambiente que va predominando en
los grupos es bastante agradable, lo cual facilita el desarrollo de las cla-
ses. Respecto a las relaciones entre el atumnado, hay una valoracién mds
o menos generalizada de que el proceso seguido en esta asignatura ha
permitido un mayor conocimiento y respeto nutue entre ellos.

- Segundo descriptor: DEDICACION.

Este descrptor recoge todos los datos relacionados con aspectos
COmo: inferés, esfierzo, actitud, participacion, amenidad, variedad, dis-
ciplina, y desarrollo de las sesiones y la programacidn. A pesar de ser
aspectos inicialmente tan diferentes, sus relaciones en la ensefianza de
la Educacidn Fisica son profundas, imbricadas y muy complejas, hasta
¢l punto de formar una tupida malla de relaciones (en los an4lisis de los
datos) que en algunos casos resulta complicado desenredar.

- Tercer descriptor: PROCESO DE ENSENANZA-APRENDI-
ZAJE.

Las valoraciones que el alumnado realiza sobre el proceso de E-A
son, en general, positivas, girando en tormo a aspectos como “participa-
cion, amenidad y variedad” de las actividades y contenidos desarrolla-
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La evaluacion compartida

dos; “disciplina y desarrollo de las sesiones'y la programacicn”.
- Cuarto descriptor: APRENDIZAJE.

En este descriptor se recogfan las valoraciones realizadas sobre el
aprendizaje logrado a lo largo del curso escolar en esta materia, que
muestran upa amplia variedad, desde los que afirman no haber aprendi-
do nada hasta los que aseguran haber aprendido mucho; respecto a estos
ultimos, 1a mayoria de los casos hacen referencia a la “practicidad, uti-
lidad y aplicabilidad” de lo aprendido, asi como sis relaciones con la
autonomia personal. Lo que estin valorando son detalles, en apariencia
tan simples, como los siguientes: explicar qué es lo que se estd hacien-
do y para qué sirve, mezclar las explicaciones con la experimentacion
prdctica, realizar una serie de lecturas, trabajos y andlisis escritos
sobre algunas de las temdticas trabajadas...

Son este tipo de dindmicas, en vez de una mera repelicion mecénica
de gestos motrices, las que les permiten adquirir un conocimiento ttil;
aunque inicialmente chocan por set “novedosas” para ellps. Se valora
la “teoria” como guia para la “prdctica”, frente a la mera prictica fisi-
ca a que estaban acostumbrados:

(Este afiv) ha estado mejor en el sentide de haber adquiride mds
conocimiento (nunca habiamos dado tanto conocimiento tedrico):
explicar qué haces, por qué, qué finalidades tiene, para qué sirve. Otros
afios no te explicaban nada, no sabias lo que hacias; se hacia por
hacerlo; no te explicaban para qué; sdlo te decian que lo hicieras. Otros
aiios era solo prdctica...mejorar el rendimiento fisico (EGF,3°B).

SEGUNDO CURSO: INTENTANDO PERFECCIONAR EL SIS-
TEMA DE EVALUACION COMPARTIDA. (Curso 1994-95).

Mi segundo afio de docencia como profesor de EF en ensefianza
secundaria supuso una nueva puesta en marcha y experimentacién de
este sisterna de evaluaci6n, asi como la posibilidad de perfeccionarlo y
la oportunidad de demostrar su viabilidad en un nuevo contexto edu-
cativo.

- Primer Descriptor: CLIMA SOCIAL.

Micntras que, en este segundo afio, la relacién que se establece entre
el profesor y el alumnado se reconoce también como positiva, no ocure
lo mismo en lo que tespecta al “ambiente” que predomina en los gru-
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pos, ni a las relaciones entre el alumnado.
- Segundo descriptor: DEDICACION.

También en este aspecto el alumnado muestra ciertas problematicas
respecto al curso anterior, como un menor interés, un bajo nivel de
esfuerzo y una predominante actitud negativa para con sus iguales.

- Tercer descriptor: PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE,

Las valoraciones que el alumnado realiza sobre este descriptor pre-
sentan cierta variedad, entre positivas y negativas; reflejo, en parte, del
continuo “fira y afloja” que se da con ciertos grupos de alumnos a lo
largo del curso, ante mi negativa a dedicar las clases de EF a jugar al
fiithol.

- Cuarto descriptor: APRENDIZAJE.

Al igual que en el caso anterior, las valoraciones realizadas sobre el
aprendizaje logrado a lo largo del curso escolar en esta materia muestran
una amplia variedad entre el “nada” y el “mucho”; aunque se distin-
guen por lo poco que especifican que es 1o que han aprendido.

TERCER CURSO: LA PRESUNTA DIFICULTAD DEL CON-
TEXTO ESCOLAR (1995-96).

Por las caracterfsticas propias del centro de FP al que habia sido des-
tinado (tan diferentes de los dos anteriores), la puesta en prictica de un
sistema de evaluacién basado en la autoevaluacién del alumnado, cons-
tituia una “prueba de fuego”, en cuanto a la adecnacién de este sistema
de evaluacion a situaciones y contextos educativos tan distintos.

- Primer Descriptor: CLIMA SOCIAL.

En este tercer curso, la relacién que se estableci entre el profesor y
el alumnado es valorada como “buena”, al igual que la referente al
“ambiente” dentro de los grupos v a las relaciones entre el alumnado;
aspectos, estos ultimos, que no era ciertos en la. mayorfa de los grupos.
Es curioso comprobar como en muchas ocasiones los autoinformes més
simples y menos elaborados suelen ocultar toda la informacién “pro-
blemdtica™, presentando una suerte de mundo idilico en que todo fun-
ciona “a las mil maravillas”. Consideramos que es fundamental la uti-

lizaci6n de otras fuentes de obtencién de datos para poder asf contrastar
la informacién.

209



Segundo descriptor: DEDICACION.

La dedicacién mostrada por el alumnado, en la mayoria de los gru-
pos, suele ser muy baja, pero al igual que en el anterior descriptor suele
ser ocultada en los autoinformes.

- Tercer descriptor: PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE.

En varios de los grupos impartidos, existian notables problemas de
actitud y disciplina, que en algunos autoinformes son justificados o, al
menos, quitados importancia. Es también importante sefialar como se
produce continuas protestas por tener que realizar trabajos escritos:

- no deberias haberlos mandado, ya que la Educacidn Fisica es
hacer deporte y no trabajos (AF4°).
- ... porque no asocio la Educacion Fisica a la escritura {AE 5°).

Por dltimo, es importante sefialar las resistencias que genera en el
alumnado intentar desarrollar bloques de contenidos méds o menos
“novedosos™, como la Expresion Corporal.

- Cuarto descriptor: APRENDIZAJE.

Al igual que en el caso anterior, las valoraciones realizadas sobre el
aprendizaje logrado a lo largo del curso escolar en esta materia muestran
una amplia variedad entre el “nada” y el “mucho”; aunque se distin-
guen por lo poco que especifican que es lo que han aprendido.

3.2.- Sobre el proceso y sistema de evaluacion.

En este apartado voy a analizar preferentemente las consideraciones
de los alumnos respecto al sistema de evaluacién empleado3, desarro-
lladas en torno a aspectos como: la identificacion entre evaluacion y
calificacidn en EF, ventajas e inconvenientes del sistema de autoeva-
luacidn empleado, otros aspectos y consideraciones sobre la califica-
cion (autocalificacidn).

3. Aparte de algunas valoraciones en los antoinformes sobre la justicia del profesor a la hora
de calificar, la mayor parte de las valoraciones scbre el sistema de evaluacién empleado se
obtienen en las entrevistas personales semiestructuradas; pero sobre todo en las entrevistas
informales y en las entrevistas grupales finales, realizadas después de terminar el curso. La
transcripcién de una de estas entrevistas grupales puede encontrase en el anexo IV; en el
que se reflejan y desarrcllan los aspectos que aqui sefialamos.
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e I

3.2.1.- La identificacién entre evaluacién y calificacién.

El primer aspecto a sefialar es que gran parte def alumnado identifi-
ca evaluacién con calificacién. Su experiencia acumulada en su paso por
el sistema educativo les ha ensefiado que la evaluacién cumple una fun-
cién exclusivamente calificadora;

- Se evaluaba para pasar el expediente (EG, 3° B).

-En EF se usa la evaluacion para la obtencion de calificaciones (3°
A)

- La evaluacion se ha utilizado para ponerte la notas y dejarse de
bobadas (EG, 2° BUP).

No deja de ser significativo comprobar como el alumnado refleja
una vivencia de la evaluacién escolar muy préxima a las funciones que
esta cumple desde una racionalidad técnica, y que han sido explicadas
en capitulos anteriores. Por ejernplo, uno de los aspectos reflejados es el
del poder de la calificacién:

Al profesor le tengo un grandisimo respeto, porque sé que es el
que evaliia y pone las notas (AF, 3° E).

Tienen tan asumida la calificacién, €l temor al suspenso, que no sue-
len diferenciar entre evaluacién y calificacién. O bien afirman que es lo
mismo unha que otra, o bien que la calificacién es el fin (el motivo} de la
evaluacién (EG,2"), o al menos uno de ellos.

3.2.2.- La valoracién del sistema de evaluacion.

Centrdndonos ya en la valoracidn del sistema de evaluacion puesto
en prdctica existe cierto disenso, pues mientras en muchas de las redac-
ciones, y en todos los grupos de discusién, se muestra agrado o acuerdo
sobre el mismo, existen excepciones que lo valoran negativamente (y lo
argumentany):

Nunca me han gustado las autoevaluaciones, pbr eso cuando
tengo que hacerlas, no se que decir, y tampoco se si soy justa o no
lo soy (AF, 3° B).

Vamos a organizar este apartado en torno a dos grupos de valoracio-
- nes, las que se refieren a sus ventajas y las que hablan de problematicas
e inconvenientes.
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A)- Sus ventajas:

A.1.- Como ayuda para la reflexidn*; para la toma de conciencia de los
propios procesos de aprendizaje en cada uno de los aspectos considera-
dos (interés, esfuerzo, aprendizaje, actitud...); de autoevaluacién, de
autoconocimiento : :
- Te das cuenta de lo que has hecho, lo que has trabajado (EFG, 1°
8§] '
- Para darte cuenta de lo que te has esforzado es el mejor (EFG, 4°
ESO)
- Para pensar lo que has hecho durante el curso, bueno, durante la
evaluacidn; contar lo que has participado, lo que te ha interesado el
tema; lo piensas y dices si en realidad me ha interesado o no
(EG, 3° E).
.- Nadie mejor que tii para saber lo que has hecho y te mereces (ibid,
1° C).

Es una concepcitn de la autocvaluacién como reflexién sobre lo que
se ha hecho a lo largo del trimestre; como un proceso de aprender a
valorarse, a saber reconocer sus propios errores. El hecho de que 1a auto-
evaluacidn sirva como generadora de recuerdo, de reflexién, favorece la
posibilidad de cambio, de readaptacion;

- Sirve para darse cuenta de lo que hay que hacer y lo que no.
- Poniéndote ti la nota te das cuenta de los fallos que tienes, ¢ inten-
tas corregirlos (EGF);

Esta faceta correctora y readaptadora del proceso demuestra ser
desempeiiada fundamentalmente por la entrevista personal con cada
alummno, especialmente en los casos en que el autoinforme es muy super-
ficial, o carece de credibilidad.

Pero sobre este tema surge cierta divergencia de opiniones
(EG,2°A): :

- Yo ya me doy cuenta de lo que hago, no hace falta escribirlo.

A.2.- Su valor instrumental como generador de comunicacion profesor-
alumno, y por tante facilitador de una evaluacién formativa:

4 .Como afirma HABERMAS (1973:39), las consecuencias pricticas de la autoreflexién son
cambios de actitud.
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Sirve para intercambiar opiniones con el profesor;
A 3.- Otro aspecto resaltado es el cardcter continuo de este tipo de eva-
luacién: |
Con este tipo de evaluacion lo que se ha hecho es valorar duran-
te toda la evaluacion (EG, 2°).

A.4.- En algunos casos se valora positivamente la novedad que supone:;

Esta es la primera vez que un profesor nos ha dejado autoeva-
luarnos y creo que ha estado bien (AF, 5%;

o el hecho de haber roto la tradicion evaluativa en Educacion Fisica:

No nos hemos limitado, como todos los afios a correr la milla
(alumna 3°).

A.5- Muchas de las verbalizaciones del alumnado siempre giran en
torno al tema de la calificacion { “nota”), incluso cuando se insiste en
la posible utilidad personal (por s{ misma) de la autoevaluacién bien rea-
lizada. Para ellos esta posible utilidad seri:

- Aprender a pensar porqué mereces una nota. Siempre pensar nos
cuesta (EG, 2°),
- Comprender tu nota;

- Aprender a reconocer tu hota y las razones por las que te la pones
(EG, 2° A).

considerando una “ventaja” de este sistema de evaluacién:

La posibilidad de discutir tu nota, que no sea una nota tajante e
impuesta.

Una idea comiin que surge en varios grupos (entrevistas grupales en
1° A, 2° A, 2° E), es la posibilidad de obtener mejores calificaciones por
este sistema. “Ventaja" que estd relacionada con la posibilidad de auto-
calificarse, .

- La nota no la pone sélo el profesor, sino ui también (EG, 1° C).
- Poner nosotros la nota (ibid).

Pero hay alumnos que no lo viven como una ventaja,
- Bso no es una ventaja, porque luego pone él la que le da la gana.

Esta desconfianza sobre el respeto de la autocalificacién y el acuer-
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do tomado surge varias veces a lo largo del curso. En el Diario del pro-
Jesor (pp. 13,68,...), y en algunas entrevistas grupales, se pueden encon-
trar referencias de conversaciones y discusiones sobre quién fija la cali-
ficacion, ya que en casi todos los grupos existen alumnos que no confi-
an en que se respeten sus autocalificaciones.

Por otra parte, algunos alumnos parecen entender que el hecho de
fijar la evaluacién junto al profesor es una ayuda que se le presta “al
- enemigo”, ‘

- Ayudas al profesor a poner la nota (ibid, 2° E);
mds que una forma de triangulacién para corregir posibles sesgos.

A 6.- Aparte del conocimiento de la actividad realizada para del alum-
no, también le aporta informacion al profesor; aunque esto no parece
quedarles muy claro a algunos alumnos:

- Asi el profesor se entera de lo que hace el alumno, sabe lo que has
hecho (EE, 2° A):
- ¢ Como? ;Te lee los pensamientos?

Consideracién que supone volver al problema de la credibilidad de
las autoevaluaciones y la necesidad de contrastarlas con otras fuentes de
datos.

A.7.- La consideracién del autoinforme como un equivalente a la situa-
cién tradicional de examen es valorada de diferente forma por el alum-
nado y por el profesor. Hay alumnos que lo consideran una ventaja:

Evitar el examen, hacer la autoevaluacidn en lugar de hacer un exa-
men (EG, 1° C);

pero el profesor lo ve como una grave problemditica, ya que se estd asig-
nando una funcién Gnicamente calificadora a una instrumento que se
emplea con una finalidad fundamentalmente formativa. Es uno de los
problemas que produce la opcién tomada de ne quedarse sélo en la auto-
evaluacién, sino ser consecuente y Hegar también a la autocalificacién.

- LA IMPORTANCIA DADA AL COMPONENTE ETICO DE LA
AUTOEVALUACION.5
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En relacién con los aspectos explicados, es interesante descubrir que
uno de los aspectos que los propios alumnos mds valoran de la autoeva-
Izacidn es sf estd bien hecha, s es sincera; esto es, su componente ético
(ALVAREZ MENDEZ,1993). Aunque advierten que la utilizacién de este
sistema durante varios afos seguidos puede crear “trucos”, alterar su
sentido y uso por parte de los alumnos:

-Al ser nuevo hay mds sinceridad, con el tiempo puede degenerar e
ir mds hacia la nota.

-A large plazo puede crear trucos; ir a la nota, no a sinceridad
(EGF, 3° a).

En este sentido, el mayor problema de este sistema de autoevalua-
cidn, sobre el que todos coinciden y muestran su preocupacion, es el de
la posible injusticia a la hora de calificar (de autocalificarse}, la posibi-
lidad de que haya alumnos que se pongan mdés (o menos) -“nota”- de la
que merecen:

uno ha trabajado mds, pero no se atreve a ponerse tanta nota
como otro;

o un alumno que reconoce que a veces se ponia mds nota de la que se
merecia, para a continuacion afirmar qué:
Si hay gente que se pone mds nota es para subirse la medm'5

-A la hora de valorar el sistema de evaluacién y calificacién empleado,
una de las mayores preocupaciones del alumnado es la “justicia califi-
cativa” entre quién se implica y quién no:

El profesor ha sabido poner las calificaciones justas (alumnos,
2%,
incluso como evaluacién del profesor,

Se ha portado bien al poner las notas hasta ahora ha sido mds o
menos consecuente con las notas que nos mereciamos.

- También se analizan los problemas éticos que plantea la autocalifica-
cidn del alumnado, y su utilizacién como criterio evaluador del interés

5. Este apartado le sitiio entre las ventajas y los inconvenientes porque eatiendo que es un
terreno intermedio que pertenece, y afecta, a 4mbos.

6. Se trataba de uno de los dos alumnos del grupo que pretenden estudiar una ingenieria y que
en repelidas ocasiones muestran su preocupacion por la necesidad de elevadas notas
medias.
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del alumno por la asignatura:

-El profe'sor puede sacar conclusiones del alumno segiin la autoca-
lificacién. Si es justo es que quiere aprender. Si se pone de mds se
nota que sélo quiere nota, que sélo le interesa la calificacion.

- Se demuestra el interés al hacerlo (ibid, 3° C).

¢ incluso como percepcitn de ética personal,
Te das cuenta de si eres sincero o eres un mentiroso (ibid, 1° C).

- Un aspecto muy interesante a tener en cuenta son las dudas que le
genera al alumnado la forma en que deben realizar el autoinforme; por
ejemplo, dudas sobre las consecuencias de hacer valoraciones sinceras:

Espero no suspender por lo que he puesto en el tercer punio (AF,

4%

Este tipo de “dudas” pueden conducir a la falta de sinceridad, y/o de
profundidad en la redaccién de los autoinformes (lo que en el siguiente
punto defino como “automatizacion en la elaboracion de los autoinfor-
mes™), pues surge la contradiccidn entre lo que su “cultura evaluativa
escolar” les ensefia, y lo que este profesor les pide:

- (al hacer los autoinformes) “se callan cosas por miedo a suspen-
der” (entrevista grupo, 1° A) '

- En la vueita andando al instituto vinieron Pilar, Juan y Andrés
hablando ... sobre s hay que ser sincero o hacer la pelota en el
autoinforme. (DP, 13-12-95)

Sobre estas condiciones del sistema para ser (til, se pronuncia en su
autoinforme una alumna de 4°, haciendo también referencia a la partici-
pacidon del alumnado en el proceso:

Me ha gustado mucho que nos dejaras evaluarnos y dar nuestra
opinion, ya que es la primera vez que lo hago, y creo que siempre lo
deberiamos hacer, siempre y cuando reconozcamos lo bueno y lo
malo,

B)- Sus inconvenientes

La mayoria de los inconvenientes que parece poseer este sisterma de
evaluacién los genera la opcién de haber incluido también la autocalifi-
cacién y la calificacién dialogada, en busca de una mayor coherencia.
Otro aspecto que genera una serie de inconvenientes es la novedad que
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supone para el alumnado este sistema de evaluacién; llevar a cabo fuer-
tes cambios en las pricticas educativas suele generar resistencias, o al
menos ciertas dificultades.

B.1.- LAS PROBLEMATICAS QUE SURGEN CUANDO LA
AUTOEVALUACION SE PONE EN PRACTICA POR PRIMERA
VEZ CON UN GRUPO DE ALUMNOS.

- La confusicn inicial. Al principio del curso son varios los alumnos que,
a pesar de haberles sido explicado el sistema de evaluacién que se va a
seguir, contindan preguntando si se van a hacer tests y exdmenes (DP,3-
11-94) y cuando llega el momento de realizar el primer informe de auto-
evaluacién algunos no entienden lo que hay que hacer (DP,7-12-94).

- Uno de los aspectos que mds me preocupaba era comprobar como
parte del alumnado automatizaba la elaboracion de los awtoinformes,
haciéndolo s6lo por cumplir (se dan entre 4 y 8 casos de este tipo en
cada grupo); asi como el constante retraso en la entrega de los autoin-
formes en un porcentaje importante de alumnos de 3° ESO.

- Una critica reiterada estd relacionada con la “pérdida de tiempo” y su
“inutilidad”:
-La autoevalitacion no sirve para nada, es una tonteria (EG, 2° A,
1°C)
- Sirve para perder un dia de clase (ibid, 1° A, 2° E).
- Veo una tonteria hacer la antoevaluacion (alumno 3°).

y otra, con ¢l hecho de que este sistema obliga a recordar y reflexionar;
el ser una actividad que exige un esfuerzo mental, por lo que a veces
tiende a ser evitada: .

- (un inconveniente es que) Hay que pensar (ibid, 1° A)
- Sirve para comerte la cabeza (alumna 2° A)

B.2.- LA CALIFICACION: LAS POSIBLES INJUSTICIAS, LAS
JUSTIFICACIONES, LAS NEGATIVAS, LOS CRITERIOS DE
CALIFICACION DESEADOS...

- Algunas de las valoraciones negativas que surgen giran en torno a pro-
blemas éticos, pero esta vez desde su potencial negativo, su posibilidad
de engafio: ’

- Mucha gente no es sincera (EG, 1° C).
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- La negativa a autocalificarse. Entiendo que es relevante el hecho de
que varios alumnos opten por no autocalificarse. Algunos porque les
cuesta mucho hacerlo, y otros porque consideran que ese es mi trabajo
y por tanto se nicgan a realizarlo ellos:

- No deberian decir la calificacion los alumnos, es trabajo del pro-

fesor (DP, dic, 94).

- La nota la pone el profesor (EG, 2°E)

- ...estd mal, porque haces el trabajo del profesor (EG,1°A)

Detris de esta dltima postura suelen existir alumnos con un defi-
ciente proceso de aprendizaje, y cierta incapacidad para reconocerlo a la
hora de la evaluacidn y la calificacién:

L. se negd a autocalificarse (se escudaba en que eso era cosa
mia). A través de la entrevista he creido entender que se valora de
mds (no se si no le gusta que yo se lo diga o que, pero se ha ido sin
quererse poner la nota: -ponga la que quiera-, dijo. (DF, 13-03-95);

aunque también se da en casos en que el proceso de aprendizaje ha sido
correcto:

Sara (3°C) me vuelve a plantear que es una tonteria. Al irse me
dice que no me va a dar el autoinforme, y que la tengo que aprobar
porque viene a clase y trabaja, que lo de la nota es cosa mia... y pen-
sdndolo bien, puede que tenga razén (DP, 26-02-96).

<(;Las actividades extraescolares como criterio de evaluacién esco-
lar?). Algunos de los alumnos que mosiraban su desacuerdo con el sis-
tema de evaluacién empleado, defendian que debian ser valorados (y
calificados) aspectos extraescolares ajenos al proceso de E-A seguido,
como su presunta préctica fisico-deportiva diaria. Quizds esta propues-
ta no suene tan extrafia en nuestro dmbito profesional, cuando desde
muchas publicaciones de EF se defienden planteamientos similares
(desde 1970 hasta la actualidad), incluida la propuesta de curriculum
oficial (MEC, 1992)7.-

7. Y otros disefios curriculares posteriores que utilizan la expresién “para la Reforma” como
“apellido”.
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3.2.3.- El sistema de regulacién y la rigurosidad del alumnado.

Cuando llega la hora de la calificacion existe un sisterna de regula-
cidn, para los casos en los que ¢} profesor muestre un fuerte desacuerdo
con la autocalificacin del alumno. Consiste en una discusién razonada
¥ una toma de acuerdo comin sobre la calificacién definitiva. Por eso lo
denominamos “Calificacién Dialogada”®. El propio alumnado muestra
también un alto grado de unanimidad sobre su necesidad.

Serfa interesante comprobar hasta que punto se debe a la existencia
de eite sistema de regulacién el heche de que la mayoria del alumnado
tienda a ser bastante riguroso a la hora de la autocalificacién, especial-
mente en las primeras aplicaciones de la misma. Este hecho se comenta
en alguna de las entrevistas grupales realizadas al finalizar el curso:

La gente responde mejor de lo que puede parecer a primera
vista, parece muy fdcil trampear, engafiar, pero luego responde bien.
Pocos se valoran en mds; casi todos en menos (sic). (EGB, profesor)

3.2.4.- Otros aspectos a destacar.
A)- PRIMER CURSO.

* El primerc es que los alumnos explicitan la necesidad de confianza
entre ellos y el profesor para poder llevar a cabo este sistema de autoe-
valuacién.

* El segundo, los casos de cuatro alumnas de diferentes grupos que rea-
lizaron una autoevaluacién de su autoevaluacién, adjuntando a los
autoinformes una ficha de autoevaluacidn (de las utilizadas para evaluar
de forma esquemdtica trabajos o sesiones)®. Preguntadas en las entre-
vistas personales sobre su sentido, surgen cuatro razones diferentes para
su realizacién: :

- Una lo utiliza como forma de controlar la veracidad de la redac-
cion de su autoevaluacion personal, su elaboracidn y su sinceri-
dad.

- Otra por la costumbre adquirida de adjuntarla en todas las fichas
de sesiones y trabajos.

- La tercera, como valoracion resumida de todo el ario.

2

8. Esta denominacién la tomamos de Giroux (1990:82).
9. Se adjunta en anexo IL
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- Y la cuarta como realizacion de una autoevaluacidn mds esque-
matica, mds cuantitativa y en forma de guidn, como complemento
a la redaccidn personal. ‘

* El tercero son otros dos casos que tienen que ver con el tema de la
construccién de autoconceptos personales en el drea de Educacin
Fisica, que no por ser los unicos claramenie explicitados son menos
interesantes: el de un alumno que justifica una mayor nota al haber
mejorado su rendimiento deportivo (??), y una alumna que relaciona su
baja calificacién con su morfologfa fisica ( “estar gorda”). En este sen-
tido, no deja de ser sumamente preocupante comprobar como el alum-
nado asume y reproduce los modelos dominantes de EF; modelos e ide-
ologias claramente marginadoras y de escaso valor educativo y demo-
critico!®.

B)- SEGUNDOC CURSOQ.

= Un proceso de calificacién dialogada que implica al grupo en la biis-
queda de un acuerdo. En Junio surge un caso en que no s llega a un
acuerdo en la evaluacion y la calificacién entre una alumna y el profe-
sor, después de revisar juntos varias veces €l proceso seguido vy los cri-
terios de calificacién fijados!!. Como estaba previsto, el tema se planteo
en el grupo-clase (asamblea), explicando antes porqué se llegaba a ese
punto (dado que no se habfa llegado a un acuerdo profesor-alumna, era
el grupo quién tenia que escuchar las diferentes razones, debatir el tema
y tomar la decisién). Tras todo este proceso, s¢ eRUMETArcn suficientes
razones parar justificar la postura de la alumna, por lo que se fijé la cali-
ficacion que ella defendia.

* La elaboracion inversa a la pretendida: de la autocalificacion a la
auteevaluacidn. Pueden observarse algunos casos de alumnos que
ponen en marcha estrategias calificadoras y justificativas, como puede
ser la redacci6n posterior de la autoevaluacién a partir de la nota que
previamente quieren alcanzar. Se da el caso de un alumno de 3° ESO,
que plantea abiertamente en su autoinforme una evaluacién en funcién
de la calificacién; es decir, primero dice la calificacién que creé mere-
cerse y luego explica porqué.

10. En este sentido, consultar los aclaradores articulos de Tinajas Ruiz (1995) y Barbero 1996)
11. Fue la dnica vez que se dio este caso en los tres afios.
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* La influencia que este sistema de evaluacion parece tener durante las
clases (podriamos denominarlos como “pensamientos preevaluativos™):

..cuando estds en clase de gimnasia...te pones a pensar en la
autoevaluacion... - jesto lo voy a tener gque poner!- |
- Es un poco de tontos. Estds parado en clase y estds pensando: -jme
voy a tener que suspender!-; y al pensarlo haces algo para poder
justificar el suficiente (EG, 2°).

C)- TERCER CURSO.

* El aspecto mds significativo de este curso es el rechazo de este siste-
ma por una parte minoritaria del alumnado, al no tener en cuenta en la
calificacién el resultado de tests de rendimiento fisico y motor:

me comentan varios alumnos que no estdn acostumbrados a este
sistema. Nunca los han evaluado asi (otros afios lo han hecho
mediante tests, eic...)

hasta el punto de que un alumno de primer curso opta por abandonar .a
mediados de curso al ver que esle afio debe esforzarse y trabajar cada
dia:

Andrés (de 1°B) me comenta: —“asi no se evaliia en Educacidon
Fisica. Hazme los tests y verds como si corro y me esfuerzo”—
(Comentarios similares un par de dias) Luego desaparecié (no ha
vuelto a venir a clase). Creo gue el suyo es un caso habitual de no
dar chapa todo el trimestre, y sacar buena nota por los tests. Al ver
que no es ast este afo, abandona (DP, 12-03-96).

V.2.- Segundo caso: La ulilizacion de un cuestionario de
autoevaluacion en un centro de educacién primaria.

INTRODUCCION

Al igual que los casos anteriores, esta experiencia se lleva a cabo
cuando uno de los componentes del Grupo de Trabajo (A.) es destinado
a un centro de Ensefianza Primaria como especialista de EF, y manifies-
ta su intencién de poner en prictica un sistema de evaluacién basado en
la autoevaluacién del alummnado. Por tanto, esta experiencia estd estre-
chamente ligada al funcionamiento del grupo de trabajo (centrado en la
temdtica de la evaluacién en EF), cuyo sistema de evaluacién presenta-
remos e€n el siguiente capitulo (centrado en “La Evaluacidn en la
Formacion del Profesorado™).

221



e

1- CONTEXTUALIZACION:

Esta experiencia de autoevaluacién en EF se lleva a cabo en un cen-
tro de Educacién Primaria, con los cursos que aun quedaban del anterior
plan de estudios a extinguir (7° y 8° de EGB), durante el segundo tri-
mestre del curso escolar 1995-96.

- El centro escolar.

Se trata de un colegio piiblico de ensefianza primaria situado en una
poblacién importante de la provincia de Segovia. El alumnado procede
de la misma poblacién y de algunos pequefios pueblos cercanos. El cen-
tro estd situado en la misma poblacién, con una ratio aproximada de 20
alumnos por grupo, con un total de 11 grupos (incluidos los tres de
Educacién Infantil). La implantacion de la Reforma (LOGSE) llegaba
hasta 6 de Primaria, contando ademads con los antiguos 7° y §° de EGB
(plan de estudios a extinguir). Las instalaciones que posee el centro para
el drea de EF son bastante deficientes; contando s6lo con un patio
pequefio con la superficie en malas condiciones, y un porche pequefio
para los dias de lluvia, en el cual “montan y desmontan” un improvisa-
do “gimnasio” con el material cuando la meteorologia obliga a realizar
en él la sesidn. '

El pueblo posee buenas instalaciones deportivas, pero alejadas del
colegio {(alrededor de media hora andando). En cambio, la dotacién del
material para el drea de EF era aceptable.

Este profesor tenfa que impartir dos horas semanales de EF a ocho
grupos (los seis grupos de Primaria, y 7° y 8° de EGB), completando su
horario con algunas sesiones de pléstica, y una de conocimiento del
medio; asi como la disposicién de tres horas semanales para la organi-
zacién y coordinacién del “Deporte Escolar”. Como ya hemos indica-
do, los grupos con que se lleva a cabo la experiencia de autoevaluacién
son 7°EGB (11 alumnos y 10 alumnas) y 8° EGB (2 alumnas y 12 alum-
nos).

- El profesor.

Respecto a sus caracterfsticas personales, A. se considera un profe-
sor bastante permisivo, excepto en las cosas que considera importantes
para que el desarrollo de las clases sea correcto, como son:

un aceptable comportamiento, interés, ganas de trabajar, entre-
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ga de trabajos obligatorios..., y sobre todo respeto a los demds com-
pafieros y al material (ES).

También asegura que llega a sitvarse muy cerca del alumno, siendo
muy accesible para ellos.

Considera que su concepcién de la EF no va encaminada al enfoque
de rendimiento!2, sino mds bien al afianzamiento de conceptos sobre
distintos deportes o actividades y, sobre todo, al aprendizaje o afianza-
miento de todos los aspectos actitudinales como: interés, esfuerzo, res-
peto, comportamiento, asistencia,.... Su finalidad principal se encamina
a que el alumnado se -“enganche”- a actividades deportivas y que las
practiquen después de su periodo escolar; pero siempre manteniendo
una actitud de respeto hacia los demads y hacia las normas principales de
funcionamiento de la clase. Para conseguir esto cree que en el 4rea de
EF el alumnado debe disfrutar de las actividades, pasario bien; para lo
cual es necesario, entre otras cosas, no ser muy rigido con las normas de
actuacion...

Dado que creo que es una asignatura donde el alumno debe
expresar lo que cada uno lleva dentro; es decir, dejar libertad de
actuacion (movimiento) que le ayude al discente a buscar su equili-
brio personal (no frustrarle con una rigidez de normas, similares a
lo que ocurre en otras asignaturas). Pero libertad no entendida, por
otro lado, como desmadre o dejar hacer (ES).

2- EXPLICACION DEL SISTEMA DE EVALUACION Y LA METO-
DOLOGIA UTILIZADA.

Este profesor (A.) queria poner en préctica un sistema de evaluacién
que cumpliera las siguientes finalidades:

- Hacer participe al alumno en el proceso de ensefianza-aprendiza-
Je y en la evaluacidn del mismo.

- Afianzar el sentido autocritico de los alumnos.

- Buscar la autonomia del alumno.

- Ensefiar al alumno normas para que siempre evaliie el trabajo
realizado, aspecto que creo que lo refuerza positivamente.

Desde una perspectiva de investigacién colaborativa mds global, lo
que se buscaba era comprobar la viabilidad de la autoevaluacién del

12. Denomina este enfoque como “tradicional”.
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et W R RS T T T T

alumno en el drea de EF (v consecuentemente de la autocalificacion)
como aspecto fundamenial del sistema de evaluacién, fijdndonos en los
siguientes aspectos:

I- potencialidad formativa {respecto a otros tipos de evaluacion)

2- momento de aprendizaje (a partir de los errores -toma de con-
ciencia de-) '

3- Credibilidad de los resultados (triangulacion con calificaciones
previas no comunicadas)

Respecto a la metodologia utilizada, se decidi6 utilizar un cuestio-
nario de antoevaluacion del alumno. Este instrumento es una adaptacién
que realizé el grupo de trabajo a partir de una ficha de autoevaluacién
del alumno que utiliza el Seminario de EF del 1B. Floridablanca
‘(Murcia), en la que se valora en una escala numérica (del 1 al 5) dife-
rentes aspectos de su trabajo y aprendizaje durante una UD, evaluacién
o trimestre. En nuestro caso, incluimos los contenidos trabajados en ese
trimestre, y Teservamos un espacio al final (medio folio) para que el
alumno escriba una supuesta “carfa” a un amigo contdndole sus impre-
siones sobre las clases de EF en el periodo evaluado (ver Anexo V).

A través de la utilizacion de este instrumento pretendiamos analizar:

a)- La fiabilidad del instrumento, en cuanto a los diferentes aspec-
tos evaluades, y a las autocalificaciones de los alumnos.

b)- Sus posibilidades, ventajas e inconvenientes a la hora de obte-
ner informacidn significativa y veraz para la evaluacion del pro-
fesor y del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los datos obtenidos del cuestionaro se contrastaron con los resul-
tantes de la observacién del profesor, registrada en su cuademo de
campo.

Se planificé la posibilidad de llevar a cabo entrevistas semiestructu-
radas con algiin alumno si los datos de la encuesta diferfan mucho con
la apreciacién del profesor.

3- RESULTADOS MAS RELEVANTES.

A)- SOBRE EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
LLEVADO A CABO (SUBDIVIDIDA EN TRES DESCRIPTORES:
CLIMA SOCIAL, DEDICACION Y PROCESO SEGUIDQ).

El “clima” escolar en los grupos con los que se lleva a cabo esta
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experiencia es valorado como muy positivo. A. considera que las rela-
ciones que se establecen enire el profesor v el alumnado son muy bue-
nas, lograndose un “muy alto nivel de confianza mutua”. A estos aspec-
tos les da mucha importancia, puesto que él personalmente los necesita
para trabajar a gusto, ademis de cons1derarlos claves para la calidad de
los procesos educativos.

o En 16 que se refiere a los aspectos que hemos englobado bajo la
denominacién' de “dedicacién” (interés, esfuerzo, actirud participa-
cidn...), A. lo valora eomo “muy bueno, desde el principio”, respecto a
los grupos con los que lleva a cabo esta expencncm de autoevaluacién.

En cuanto al desarrgllo_ de las sesiones y la programacion, este
profesor opté por adaptarse a la programacién que se habia desarrolla-
do en el centro en cursos anteriores, para continuar trabajando en la
misma linea que lo habfa hecho el anterior profesor especialista de EF
del centro.

B)- SOBRE EL PROPIO PROCESO Y SISTEMA DE EVALUA-
CION.

- Aspectos positivos

1- Este profesor considera que el sistema de autoevaluacién- empleado

posee una clara potencialidad formativa, afirmando que la puesta en - -

prictica de la autoevaluacién.del alumnado ayuda en los dos siguientes
aspectos (ES)

a- Ayuda a pensar en lo que se ha hecho, a re_ﬂeanar sobre ello e *

interiorizarlo.

b- Ayuda a que el alumno se dé cuenta de que el profesor tiene en
cuenta y evalua-esa serie de aspeclos; d que Sepa que esos aspec-
tos son importantes;

2- También considera que este 51stema de autoevaluacnon del alumnado
.posee.las siguientes ventajas:

- Dar responsabilidad al alﬁmno, ¥ que pam’cipé‘ en sus propia eva-
luaciony en el proceso de E-A. - '

- Se le refuerza positivamente ya. que tiene gue anal:zar su propw
trabajo.

- Puede ayudar al alumno a ser mds autdnomo, ademds de pensar
* las cosas; no sdlo en esto, sino en cualquier aspecto de la vida.
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3- Respecto a la credibilidad y objetividad de los resultados, A. afirma
que en esta experiencia su alumnado demostré ser muy serio, realizan-
do la autoevaluacién de forma muy correcta y sincera en la mayorfa de
los casos, de tal forma que las autoevaluaciones y autocalificaciones de
los alumnos coinciden con las suyas excepto algunos casos concretos en
que habla con ellos de forma particular. Este hecho de que la mayoria de
las autoevaluaciones y autocalificaciones coincidan con las que él con-
sideraba, o se infravaloren, le hacen tener en cuenta que:

Los alumnos son mds autocriticos de lo que en un principio pode-
mos pensar (CA).

Pero también en este aspecto le quedan algunas dudas. Reconoce
que probablemente el hecho de autocalificarse el alumnado, y contras-
tarlo, sea mucho mds crefble que si sélo califica el profesor; pero que
de todas formas “esto no es lo importante”. Si no que la clave del
proceso, y lo importante y valioso, esta en el valor formativo de la
autoevaluacion, no en la mayor o menor credibilidad de Ia autocali-
ficacién.

- Inconvenientes.

A. mantiene ciertas dudas sobre la conveniencia de incluir también la
autocalificacién en el sistema de autoevaluacién del alumnado, asi como
sobre el valor de la autocalificacién en si. Por un lado considera que
cuanto méis mayor es el alumnado mds interesado se muestra por la cali-
ficacién, ¥ que aunque en un principio sea muy autocritico y se infrava-
lore, en una aplicacién continuada esta actitud puede invertirse. Cree
que es ficil que con el tiempo el hecho de tener que autocalificarse
modifique la sinceridad que se ha logrado en una sola y primera aplica-
cidn, ‘

Esto le lleva a afirmar que mientras la autoevaluacién es muy impor-
tante, no lo es la autocalificacién; y que ambas deben estar claramente
separadas.

B. Cree que el tinico inconveniente claro que posee el sistema es que
supone mds trabajo para ¢l profesor, ya que luego tiene que analizar
todos los resultados, adem4s de disefiar el cuestionario en funcién del
programa impartido.

- Por tltimo, y comeo valoracion general, A. realiza una valoracién muy
positiva del sistema empleado, por dos principales motivos:
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1- Por una parte, la realizacién de la autoevaluacién resulta ser comple-
tamente novedosa para el alumnado, pues nunca la habian puesio en
préctica, ni en EF ni en otras dreas (o al menos eso comentaron al pro-
fesor). Esta “novedad” es utilizada por A. como una de las explicacio-
nes por las que los alumnos se lo tomaron bastante en serio y le dieron
bastante importancia.

2- En segundo lugar, los resultados fueron muy buenos. El profesor
implicado resalté el alto grado de sinceridad del alumnado y su satis-
faccibn al leerlos-corregirlos. A. asegura que para €l fue una experien-
cia muy interesante.

227






Capitulo VI

PRESENTACION Y ANALISIS
DE EXPERIENCIAS DE
EVALUACION COMPARTIDA
EN LA FORMACION
DEL PROFESORADO






Introduccion

En este capftulo se presentan algunas experiencias de
Autcevaluacién y Bvaluacion Compartida llevadas a cabo en la
Formacion del Profesorado, en su doble vertiente: La Formacion Inicial
del Profesorado (en una E.U, de Magisterio) y la Formacién Permanente
(en un Grupo de Trabajo). '

Eniendemos que estas dindmicas de Evaluacién Compartida poseen
una mayor importancia en la Formacién del Profesorado que las reali-
zadas en Primaria y Secundaria, por las serias implicaciones que tienen
en aspectos como la autonomia docente, la generacién de procesos refle-
xivos y colaborativos, y el perfeccionamiento de la préctica educativa y
del profesorado. Estos argumentos han sido desarrollados con mayor
detalle en el capftulo I'V.

La estructura de cada caso gira en tomo a los mismos aspectos del
capitulo anterior.

V1.3.- Tercer caso; La autoevaluacién y la evaluacion com-
partida en la formacién inicial del profesorado.

Este estudio de caso se centra en la puesta en practica de un sistema
de autoevaluacién del alumnado en Formacién Inicial del Profesorado.

Al igual que en el capitulo anterior, en un primer momento intenta-
mos realizar una adecuada contextualizacién de la experiencia evaluati-
va puesta en prictica. En un segundo apartado, explicaremos como sc
desarrolia este sistema de evaluacion, asi como la metodologfa utiliza-
da. Por dltimo, presentaremos los resultados més relevantes.

1.- CONTEXTUALIZACION.

Como explicamos anteriormente, este sistema de evaluacién se ha
puesto en prictica durante los wltimos cinco cursos en la Escuela
Universitaria de Magisterio de Segovia (oficialmente “EU. Formacion
del Profesorado™), en las especialidades de Educacidn Fisica y
Educacién Infantil.

Se trata de un centro universitario relativamente pequefio (tanto en
lo relativo al tamaiio fisico como al nimero de alomnade y profesora-
do), por lo que las relaciones humanas y personales se ven facilitadas.

Estas experiencias han sido llevadas a cabo por un grupo pequefio de
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profescres y en varias asignaturas, por lo que existen grandes diferen-
cias en aspectos como: horarios, carga tedrico-practica y estructura de la
asignatura, caracterfsticas del grupo y del profesor-a...

Una de las caracteristicas mds significativas es que una patte impor-
tante del alumnado proviene de otras localidades, y en muchos casos se
desplaza a diarié para asistir al centro desde cindades préximas (lo que.
suele requerir entre una y dos horas de ida y lo mismo de vuelta). Esta
situacién de “lejania” influye poderosamente en el desarrollo de las
sesiones (llegar tarde o salir pronto para llegar/coger el autobus), y sobre
todo en la falta de una mayor participacién e implicacién en las dife-
rentes actividades que se realizan en el Centro:

Respecto a la composicién de los grupos, la especialidad de
Educacidn Infantil se caracteriza por ser predominantemente (y en algiin
caso exclusivamente) femenina, mientras que la de Educacién Fisica es
la dnica especialidad que tiene una mayor presencia masculina aunque
sin demasiadas diferencias. '

Un aspecto importante son los motivos por los que inicialmente el
alumnado elige estos estudios. Mientras en Educacién Infantil las razo-
nes mis repetidas es.que les gustan los nifios y/o que quieren ser maes-
tras; en Educacién Fisica hay dos razones predominantes: la primera es
cuestién.de acceso (no haber entrado en INEF o provenir del TAFAD!)
¥ la segunda de “vocacidn” deportiva?, pues la mayoria del alomnado
provienen del mundo de la préctica y el entrenamiento deportivo (y son,
precisamente esas experiencias las que les llevan a elegir esta carrera).
Es precisamente esta errénea “voeacion™ la que condiciona poderosa-
‘mente sus concepciones previas de lo que es “Educacicn Fisica’ 'y hace
extraordinariamente dificil avanzar hacia concepciones claramente edu-
cativas en sus modelos de ensefianza y de profesionalidad docente.

Una dltima caracterfstica a resaltar es que los grupos suelen presen-
.tar un nimero excesivamente elevado de altimnos, lo cual dificulta enor-

1. Los “INEF” son los denominados “Institutos Nacionales de FEducacién Fisica”, que
désde unos afios atrds estén en proceso de reconversién en "Faculfades de Ciencias de la
Actividad Fisica". Los “TAFAD" sen mddulos de Formacién Profesional centrados en la
Formacién de Técnicos de Actividades Fisicas y Deportivas, por lo que su acceso a los

~ estudios universitarios s6lo puede realizarse a través de algunas Escuelas Universitarias.

2. Sobre la “vocacidn deportiva” del alumnado de la especialidad de EF en las EU de

"Magisterio, consultar tambien Lozano (1996), y ROMERO RaMOS (1996).
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memente el desarrollo de procesos de E-A mis participativos e indivi-
dualizados.

2.- EXPLICACION DEL SISTEMA DE EVALUACION Y LA
METODOLOGIA UTILIZADA.

En lo que respecta a la elaboracién del informe de evaluacién por el
alumnado y la posterior entrevista personal con el profesor, el sistema
de evaluacién es muy similar al que presentdbamos en el capitulo ante-
rior en los casos de Secundaria. Las variaciones mas importantes (apar-
te de la calidad y profundidad de los informes de evaluacién y los did-
logos a que dan lugar), corresponden al trabajo diario, mds concreta-
mente a la continua elaboracién y correccién de documentos. El trabajo
y aprendizaje diario se refleja en una serie de documentos que elabora
semanaimente el alumnado (fichas de sesiones, recensiones de diversos
articulos o libros, trabajos sobre diferentes temdticas, cuadermno del
alumno-a....). Estos documentos son corregidos y devueltos en un corto
espacio de tiempo, y muchos de los aspectos que contienen dan lugar a
explicaciones, didlogos, debates ofy aclaraciones en clase. Esto es, la
claboracién, correceidn y devolucién de los documentos permite gene-
rar procesos dialécticos y de aprendizaje, tanto entre profesor-alumno
‘como entre los mismos alumnos; ademds de aportar informacién sobre
el propio proceso de ensefianza-aprendizaje, y permitir su reformulacién
¥y mejora.

. Por tanto, los principales instrumentos de evaluacidén-aprendizaje
son los siguientes;

~ - Autoinforme Final del alumno-a. En él se realiza una autoevaluacién
sobre-el propio proceso de aprendizaje, junto con una evaluacisn (opta-
. tiva) sobre el proceso del grupo, 1a asignatura y el profesor.

- Entrevista personal semiestructurada. Se realiza con todos los alum-
nos al final del proceso.

- Cuaderno del Profesor. En este cuaderno el profesor va reflejando el
proceso de E-A que estd teniendo lugar, también suele recoger sus
impresiones y reflexiones personales sobre el mismo.

3- RESULTADOS MAS RELEVANTES,

Este apartado constituye una suerte de evaluacion del proceso de
'enseﬁanza—aprendizaje (apartado A) y, especialmente, del sistema de

233



evaluacién desarrollado (apartado B; que constituye, por tanto, un pro-
ceso de metaevaluacion).

Como ya he explicado en los casos anteriores la formacién que aqui
reflejamos proviene, en su mayor parte, de las valoraciones del alumna-
do, recogidas a través de los autoinformes, entrevistas personales ¥
entrevistas informales (reflejadas en el cuaderno del profesor).

A)- SOBRE EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
LLEVADO A CABO (SUBDIVIDIDA EN DOS DESCRIPTORES:
CLIMA SOCIAL, LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDI-
ZAJE).

A.1.- CLIMA SOCIAL.

Este descriptor se refiere al “ambiente” en que se desarrollan los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar. Este “Clima” se mani-
fiesta, sobre todo, en la calidad de las interacciones que se establecen
entre el profesor y el alumnado (relacion profesor-alumno), asi como las
que se establecen entre los diferentes alumnos (relacién grupal e intera-
lumnado).

En lo que se refiere a la relacidn profesor-alumnado, suele valorar-
se positivamente:

Relacién cordial y sincera; fdcil acceso, comunicacion, e inter-
cambio de ideas,... (IsFA).

La mayor parte del alumnado refleja (y verbaliza) su valoracién del
clima creado desde una perspectiva de “caracteristicas del profesor’ 3,

Personalmente considero que el establecimiento de este tipo de
“clima” no es sélo cuestién de que el profesor lo facilite, promueva, y/o
posibilite, sino de que el alumnado (o 2l menos una parte importante del
mismo) también se implique. Realmente la posibilidad de realizar un
trato individual y personalizado en una ensefianza universitaria, y cuan-
do se trabaja con grupos excesivamente numerosos (entre 63 y 86 alum-
nos), resulta ciertamente complejo. Asi se encuentra reflejado y valora-
do por el propio profesor (CP} y algin alumno (EG). Pero es precisa-
mente esc trato personal (el saludo personal y uno a uno al comienzo de

3. Ver primer caso.
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cada sesién, la entrega, comreccién y devolucién individual de las fichas
de las sesiones, el esfuerzo por utilizar los nombres propios de cada
alumno...) uno de los aspectos que més se valoran; quizds también en
parte por la dificultad que conlleva con un grupo tan numeroso, y por lo
inusual que resulta en esta etapa formativa.

En cuanto a las relaciones entre alumnos y el clima grupal, hay gran-
des diferencias entre unos grupos y otros, en funcién del curso y la espe-
cialidad; desde los grupos con buenas relaciones entre el alumnado,
hasta los grupos con fuertes enfrentamientos y tensién entre los diferen-
tes miembros; en este iltimo caso lo habitual es que el alumnado sélo se
relacione con su pequefio grupito de “amigas-os”. En los casos en que
cxiste este tipo de clima grupal sélo aparecen referencias en algunos
autoinformes, pero no suele ser verbalizado y a veces ni reconocido,

Las mds numerosas son las valoraciones positivas sobre la partici-
pacién e integracién del alumnado en las diferentes sesiones (funda-
mentalmente en las pricticas), especialmente cuando ha existido una
evolucidn positiva del grupo a lo largo del cuatrimestre. Estas evolucio-
nes parece deberse al mayor conocimiento que se¢ produce entre ellos
durante la realizacién de las sesiones pricticas y los lazos de amistad
que a partir del mismo se crean (esto es, cuando “el cuerpo” sale del ais-
lamiento individualista de un aula lleno de hileras de silias y mesas?, y
pasa a un espacio abierto donde tiene que interactuar con otros “cuer-
pos”, el establecimiento de relaciones personales con los otros se ve
poderosamente fomentado y favorecido. Es uno de los privilegios de la
Educacién Fisica):

- Al final éramos un grupo bastante compenetrado; al principio
formdbamos grupites (IFA).

- Aungue levdbamos un afio juntos no habia ambiente de compa-
fieros, y este tipo de trabajo ha servido para romper el hielo entre
nosotros (IFA).

4. Es curioso como “el cuerpoe” es el gran olvidado en la escuela, ¢l no tratado, el no consi-
derado, el obviado...e incluso en muchos casoes el no deseado (siempre anda “moviéndo-
s¢ y molestando” cuando queremos desarrollar “otros aprendizajes. Sobre la importancia
¥ la urgencia de tener en cuenta el cuerpo en la escuela, y de realizar un cofrecto trata-
miento educativo de lo corporal consultar la mtereginte obra de Vaca ESCRIBANO (1987,
1989, 1994, 1995, 1996).

i

235



AR W} ESRAARRAE RS P T T T

A.2.- LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE.

Las asignaturas impartidas son valoradas (en términos generales)
como - “interesantes”, “ltiles”, y “divertidas”- (IsFA). Este tipo de
valoraciones me plantea mas dudas y problemas que satisfaccidn, pues
son indicativas de los modelos de EF que subyacen, mds no es el
momento de entrar en esta temdtica. Otra de las valoraciones que se
repiten constantemente es que se hace trabajar mucho (“demasiado”, en
la mayoria de los casos).

Respecto al aprendizaje predominan las valoraciones positivas; por
ejemplo las que se refieren al haber realizado una buena conexion y
complementacién entre teoria y préctica, entre el aprendizaje tedrico y.
el desarrollo préctico del temario. Los dos principales motivos de este
resultado parecen haber sido la estructuracién de la asignatura en sesio-
nes semanales tedricas y précticas, y la obligacién de elaborar una ficha
de observacion y anélisis por cada una de las sesiones practicas llevadas
a cabo:

nos ayuda a tener una continuidad’en la asignatura, pudiendo

relacionar lo realizado en la prdctica con lo explicado teéricamen-
te (IFA).

En este sentido las fichas juegan un importante papel, pues:

Ayudan a la reflexidn y profundlzacwn de los aspectos tratados
en la sesion (IFA,16).

Un aspecto importante es la valoracién de “utilidad”, “practici-
dad”, “aplicabilidad” y “provecho” (para su formacién actual y su
futuro profesional) respecto a los proceso de E-A que se han desarrolla-
do. En algunos casos se trata de una valoracién puraménte instrumental,
ya que entienden las précticas realizadas (y recogidas en fichas) como
recetas a reproducir cuando trabajen como profesores. Este tipo de valo-
racién instrumental de lo préctico como “lo dtil” les lleva a despreciar
el conocimiento tedrico:

5. Qué considero més bien propia de und racionalidad técnica. Son humerosos los autores que
han comprobado como estas posturas dan lugar a un proceso de socializacién profesional
en las précticas caracterizade por actuaciones acriticas y reproductoras. RODRIGUEZ Rolo
ET AL (1995: 290) explican esta tendencia docente hacia el conocimiento “pragmatista” y
ek desprecio de la teorfa; y ZEICHNER {1987) resalta la-amplia extensi6n del mito de “las
précticas” como necesariamente positivas, y cuanto més mejor.
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- De esto es lo que tenemos que aprender (de la prédctica verdade-
ra) y no de tonias teorias {ya que libros y fotocopias los encon-
tramos a nuestra disposicion en cualguier momento). La propia
Educacion es una prdctica, de manera que deberian emplearse
mds horas prdcticas (IFA,4).

- Para mi a la hora de aprender algo me vale mds la prdctica que
la teoria, ya que la teoria sin prdctica no es apenas nada en este
caso (TFA, 15)5,

Este tipo de valoractones dio pie a interesantes debates sobre el peli-
_-gro dela prictica irreflexiva;'y Ia importancia del conocimiento y la fun-
“damentacién teérica sobre la prictica si se qulere peseer.una minima
autonomia profesional.

B)- SOBRE EL PHOPIO PROCESO Y SISTEMA DE EVALUA- _
CION.

En esta categorla voy a anahzar la adecuacién del sistemna de .eva-
luacién que se estd desarrollando e 1nvest1gando sus ventajas € mcon—
' venientes :

B.1.-VENTAJAS.

La mayor parte del alumnado que entra a valorar (y a reﬂexion'ﬁr
sobre) el sistema de evaluacién empleado lo. ~valora positivamente.
Habitualmente afirman que les gustay adjuntan sus razonES Algunas de
ellas son las siguientes:

* El desarrollo de la capacidad de reﬂcxién"y. autocritica: '

veo muy buena idea el plantear una evaluacidn a los alumnos,
pudiendo ast ser antocriticos con nosotros mismos, a la vez quie ayu-
damos al profesor a analizar su metodologia (IFA,17).

* La evaluacién como tarea compartida; y no exclusiva del profesor:

La propuesta de evaluacion para. valorar esta asignatura me

~ parece original, innovadora.... y sobretodo una férmula para hacer

de la evaluacidn una tarea compartida, no sélo del profesor-
(IFA, 28)

6. Sobre los efectos, y peligros, de este tipo de concepciones anti-tedricas e intelectuales del
profesorado, ver HABERMAS (1974), Giroux (1990) y FREIRE (1990).
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* Fl haberle permitido, por primera vez en su ya largo paso por el siste-
ma educativo, la posibilidad de autoevaluarse formalmente:

(hablando sobre la redaccién del autoinforme) “Yo valoro el
tener esa oportunidad. Ya no me acuerdo de las criticas qué ponia,
pero si me acuerdo gue ponia varias veces que era la primera vez
que tenia esa oportunidad” (EG).

* La coherencia entre ¢l discurso tedrico y la préctica real en la
Formacién Inicial del Profesorado:

A mi lo que mds me gusta del sistema este es que por lo menos
es una alternativa, O sea, siempre se nos estd hablando, toda la
carrera, todos los profesores, que cuando seamos profesores de pri-
maria que la nota no es lo mds importante, que el examen no se qué,
que tal,... pero luego al final todos los profesores tienes un cuatro y
es esa nota, tienes un siete y es esa nota, y te pueden haber estado
todo el curso hablando de que tal y de que cual, pero es asi.
Entonces por lo menos ves una alternativa, o por lo menos a mi me
da la esperanza de decir, —bueno, pues hay otras formas; se puede
hacer y se puede llevar a cabo-, v ya te abre una puerta (EG)

Asf como el haber comprobado y experimentado en primera perso-
na que sf existen alternativas; que son reales, posibles y viables:

Realmente esta persona me ha demostrado que se puede traba-
jar asi. Para mf eso es lo mds importante. Y luego aparte ya de que
funcione mejor o peor, 0 haya mds discusiones con las notas. A mi
lo que mds me gusté es eso, ti pensar y ser consciente de que se
puede hacer, de que no es algo que viene en los libros, y que te dicen,

y que es muy bonito y ya estd, sino que realmente se puede hacer.
(EG)

B.2.- LAS DIFICULTADES Y LOS INCONVENIENTES.

Légicamente también se reconoce la dificultad que encierra su
correcto funcionamiento, como por ejemplo:

* |a dificultad de asumir la critica y realizar la autocritica:

Creo que esta propuesta de autoevaluacion es importante, por-
que significa ser critico consigo mismo.... lo dificil es evaluarse a

une mismo, aceptar tanto lo gue hacemos bien como lo que hacemos
mal (IFA,43);
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* la dificultad que encierra la carencia de habito:

La autoevaluacion le cuesta a la gente (ird metiéndose, pensar,
escribir), pero pocoe a poco irdn entrando ;

* el “corte”, y la “vérgilenza” que siente parte del alumnado en la
enlrevista personal (EP,26,44; y EG):

Por otra parte, el tema de la entrevista también lo valoro como
bastante positivo, aunque es un poco lo que comentdis todos, era la
primera vez que usaba este método de evaluacion, que el profesor te
pregunte y haya un intercambio de valoraciones, de lo que ti pien-
sas, de lo que puede aportar cada uno..., me parecié muy positive;
lo que pasa es que también me parece muy cortante... (risas comu-
nes); o sea al principio, ahf con el profesor, y ~¢ Qué tal?—, —pues
bueno—,... (EG), -

* asf como sus “peligros”; el mas importante es el hecho de convertir la
entrevista personal en una negociacién calificativa, en un “mercadec”
de “notas™:

También depende del caso del alumno, pero a veces parece gue
€s un negocio; estds negociando la nota, pero... en plan negocio
(EG).

Légicamente, también se recogen algunas criticas sobre este siste-
ma; especialmente sobre la realizacién de una entrevista personal yla
utilizacién de una autoevaluacién de cardcter nominal;

Considero que una reflexion y critica sobre la asignaturd no
debe ser nunca ni obligatoria ni ir firmada puesto que al profesor le
debe interesar el resultado general de la critica y no la opinidn per-
sonal de cada alumno (IFA,7).

B.3.- UN ASPECTO CONDICIONANTE.

Por dltimo creo fundamental sefialar como el clima existente, la rela-
cidn que se establece profesor-alumno, es uno de los aspectos bdsicos
fundamentales para que este sistemna de autoevaluacién pueda llevarse a
cabo con garantfas de adecuacién y credibilidad (Woob, 1986:107).
También lo ven asi algunos aluninos:

~.pero también es mds fdcil hacerlo por el trato que has tenido
(porque eras como mds cercano); con otros profesores, si te lo man-
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daran, seria'mds dificil, porque no hay esa proximidad, esa relacion
(EF,38). '

_ De esta forma, Ja confianza mutua entre profesor y alumnos se con-
vierte en condicién previa para que la autoevaluaci6n posea el sentido,
la utilidad y el mgmﬁcado que se busca: —Lo mds zmportame— 'segiin un
alumno (RE), asi como —la autentuadad— (sinceridad, 1mp11ca<:10n, por
ambas partes).

B.4.-LA CALIFICACION

Rcspecto al tema de la cahflcamén el primer aspecto que voy a tra-
* tar es el considerable nimero de alumnos que dicen no atreverse, no

saber, no gustarles, darles vergiienza, 0no poseer capaadad para auto-
_calificarse: : :

- Sabes que no me gusta la calificacion ni la autocalificacidn, pero
si te sirve de referencia creo quie he logrado-los objetivos tedricos

~ y prdcticos que se prerend:an en la asignatura. (IFA,53)

- Me resulta dificil autocalg‘icarme preﬁero que me califiquen

. (IFA,23) :

- No me gusta ‘ponerme nota (IFA, 38).

- Yo no soy quién para ponerme mi nota (IFA,8). .

- Lo de la autocalificacién me parece imposible —al igual que al
calificar— ser correcto; lo dnico que puedo decir es que he puesto
todo el interés que me ha sido posible;

Otros (al 1gual que en secundaria) exphcnan su negativa, su rcs1stenc1a
a autocalificarse, ya que ese es “irabajo” del profesor’:

Creo que debes ser tii quién tengas en cuenta lo realizado a lo
largo del cuatrimestre. Sé qué es una labor ingrata pero asi te lo exi-
geny no se puede evitar ;verdad? (ITFA).

Un tema que. surge cormnuamente es el dé la problemanca de la
calificacién, y més concretamente de este sistema de autocalificacion.
Son varias las fuentes de datos que registran informacién sobre cierto
grado de desconterito en parte del alumnado por las calificaciones deci-
dldas al'entender que en ellas hay un claro agravio comparauvo

surge un pequefio debate comiin: Sobre un aspecto negativo; las .

7. Ver también Woobs (1986:109) y GRUNDY (1991:169).
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valoraciones comparativas sobre las calificaciones. Como “la
gente” estaba bastante de acuerdo con el proceso y los instrumen-
tos utilizados (fichas, autoinforme, entrevista, autocalificacién...),
pero que habia mucha gente quemada por el acuerdo que habia
habido (sic) en las calificaciones finales. Surgen comentarios del
tipo: —No es lo mismo mi notable que tu notable, o que tu sobresa-
liente—. Se establecian comparaciones. (EG)

X. me estuvo comentando que la calificacion no reflejaba los
diferentes procesos seguidos por las personas; entre los sobresa-
lientes hay realidades muy diferentes (de aplicacidn, de trabajos, de
elaboracién de documentos). ; Como ajustar eso? ; Como buscar esa
“Justicia”, esa precision? Yo le comenté su dificultad. Me comentd
que habia esperado a que las notas estuvieran puestas para decir-
melo, porgue no queria que pareciera que pedia mds nota (para que
no se confundiera el tema) (DPE4-I11-97).

Otros entienden que entrar en dindmicas de autocalificacion puede
dar lugar a procesos de falta de sinceridad, y de “peloteo™ (de -falta de
“autenticidad”- (RE)):

Este punto (autocalificacién) no me parece “muy bien”, porgue
aguf st se podrian decir muchas tonterias, incluso se podria ver el
peloteo o un cierto peloteo. Pero como no soy partia'aria de estas

cosas por eso este punto me da “un poco de cosa” (y siento la expre-
sién) (IFA,5); ) !

o que las autocalificaciones no son demasiado fiables, la posibilidad de
gue ¢l interés por und mayor calificacion e lleve a engana.r al profesor
(EP,13; y EG®.

Otro tema que surge, con cierta timidez pero el suficiente ndimero
de veces como para ser tenido en cuenta, es el del temor al uso que luego
se hard de la informacidn, asi como las dudas sobre la trascendencia de
la autocalificacién:

Tenias cierto miedo, o respeto, a decir lo que pasa porgue... a lo
mejor influye en la nota. Llega el momento de poner tus valoracio-
Rnes, tus sensaciones..., y lo intentas poner las mds sinceras posibles,
pero siempre te queda el temor de [y si lo utiliza para luego...? (EG)

8. También reflejado en SANTOS GUERRA (1990) y Casanova (1995).
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Para concluir, tan sélo sefialar que son varios los alumnos que de
“motu” propio optan también por calificar al profesor y a la asignatura.
Uno de ellos es un caso especial, pues a pesar de no querer autocalifi-
carse si lo hace con el profesor (conmigo):

Sabes que no me gusta calificar pero como hay que “poner”
algo, en cuanto a la relacién profesor-alumno un 8, en cuarto a
esfuerzo para que aprendamos algo un 9 y en cuanto a estructura-
cign de la asignatura un 8. Estards conmigo que la perfeccion en
educacion nunca la alcanzaremos si aspiramos a ser grandes maes-
tros. (IFA, 33).

V1.4.- Cuarto caso: La evaluacién en la formacion permanen-
te del profesorado. El caso de un Grupo de Trabajo.

Este dltimo caso se centra en el papel que juega la evaluacién (més
concretamente la Autoevaluacién y la Evaluacion Compartida) en la
Formacién Permanente del Profesorado. Desde nuestra experiencia
entendemos que son fundamentalmente dos las lineas de trabajo a desa-
rrollar:

* por una parte el desarrollo ¢ investigacién de pricticas evaluativas
en la ensefianza de [a EF acordes con nuestros planteamientos peda-
gdgicos (evaluacion formativa y compartida);

* y por otro, la utilizacién de procedimientos de autoevaluacién gru-
pal y colaborativa en los procesos de evaluacién de las actividades
de Formacién Permanente desarrolladas.

Vamos a presentar los resultados de esta doble via de trabajo a tra-
vés del la evolucién de un Grupo de Itrabajo (cuyo funcionamiento se
basa en dindmicas de Investigacién-Accidn) en los ultimos seis afios. En
este tiempo el grupo ha sufrido varies y marcados cambios, tanto en sus
componentes y en las condiciones personales y laborales de los mismos,
como en la dindmica de trabajo y vias de investigacién abiertas, a pesar
de lo cual la puesta en prictica e investigacidn de experiencias innova-
doras de evaluacion en Educacidn Fisica en los diferentes niveles del
sisterna educativo ha sido un tema siempre presente y recursivo.
Esperamos que todos estos aspectos queden correctamente reflejados en
los siguientes estudios de casos, y sean ttiles a otros grupos de profeso-
res de EF interesados en desarrollar procesos de formacidn permanente
de naturaleza colaborativa.
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4.1.- CONTEXTUALIZACION.
4.1.1.- La puesta en marcha de un grupo de trabajo de I-A.

El grupo comenzd a funcionar durante el curso 1994-95, contando
con la asistencia mds o menos regular de doce profesores.

Su primera caracteristica clave es la fuerte heterogeneidad existente
en aspectos como: experiencia, tipo de centros de destino, edad, situa-
cién laboral, formacién inicial...; pero son sobre todo las diferencias en
cuanto a motivacién, inquietudes, y forma de entender la EF, las que
marcan unas;

barreras casi infranqueables que limitan el funcionamiento del
grupo (IFA,6).

Esto podia ser una fuente importante de conflictos a la hora de deba-
tir aspectos mds polémicos de la EF, o de centrarse en los temas a tra-
tar y su desarrollo prictico; pero también era una fuente de enriqueci-
miento mutuo (puntos de vista, aspectos a estudiar, observaciones... ), y
desde luego una ventaja a la hora de triangular y validar las diferentes
experiencias que se llevan a la prictica de forma consensuada.

Los ciclos de I-A (Investigacién-accién) desarrollados durante este
curso se centraron en la puesta en prictica de algunos sistemas de auto-
evaluacién del alurnnado, pero sin demasiada conviceién ni continuidad
Yy, €n algunos casos, con enfoques y finalidades un tanto preocupantes.
Estas experiencias se analizan con mayor profundidad en el tercer apar-
tado. '

4.1.2.- El segundo aio de funcionamiente. La evaluacion
como eje basico de trabajo.

El funcionamiento de! grupo durante su segundo aiio estuvo fuerte-
mente condicionado por la fuerte modificacién de nuestra situacidn
docente (destinos docentes en centros muy lejanes, acceso a nuevas eta-
pas educativas...), hasta el punto de casi desaparecer en un principio,
modificarse fuertemente su funcionamiento y verse reducido de forma
muy importante. El grupo quedé definitivamente compuesto por una
profesora y cinco profesores de EF, que desempefiaban su labor docen-
te en tres niveles del sistema educativo (Primaria, Secundaria y
Formacién Inicial del Profesorado).

La fuerte reduccién del ndmero de componentes del grupo habia
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dado lugar a una fuerte cohesién de planteamientos, a un nueve cardc-
ter internivelar v a la posibilidad de conexi6n entre Formaci6n Inicial y
Permariente del Profesorado de EF. También permitid crear un ambien-
te relajado y de confianza que favorece enormemente este tipo de dind-
micas colaborativas:

Las caracteristicas del grupo las considero muy apropiadas
para avanzar en la linea de trabajo colaborativo que define el nom-
bre del grupo. Tanto por los diferentes niveles educatives en que se

trabaja, como por la disposicion de apertura que mostramos
(IFA,2).

Por las condiciones laborales y geogrificas, el grupo se vefa obliga-
do a reunirse en fines de semana (normalmente con una periodicidad
quincenal) y vacaciones, lo cual supuso una serie de limitaciones.

Durante este curso llevamos a cabo diferentes ciclos de I-A sobre
cuatro grandes nicleos temdticos: la formacién inicial del profesorado,
la EF en la Escuela Rural, la utilizacion de “Ambientes de
Aprendizaje”®, y (como no) la evaluacidn en los diferentes niveles edu-
cativos,

4.1.3.- El tercer ano de funcionamiento. La estabilizacion.

Durante el tercer afio de funcionamiento de! grupo (curso 1996-97),
se fue consiguiendo cierto grado de estabilidad y notables perspectivas
de continuidad. Por otra parte, en este tercer afio de funcionamiento se
apostd de una forma mucho mds clara y decidida por el cardcter intemni-
velar del grupo. Estamos convencidos de que la comunicacién entre los
diferentes niveles del sistema educativo deben ser fluida y bidireccional,
asi como la conexién entre la formacién inicial y penmmanente del profe-
sorado de EF; aunque mas bien se trata de una tarea inacabada, de una
senda a recorrer, conocer y perfeccionar.

Una vez mis, la evolucién del grupo estuvo fuertemente influencia-
da por las modificaciones ocurridas en las situaciones laborales y per-
sonales; asi como por las incorporaciones de nuevos profesores.

Al igual que en el curso anterior, el grupo presentaba una cohesién
bastante alta en cuanto a planteamientos educativos, perspectivas curri-

9. Ver BLANDEZ ANGEL (1994, 1995a, 1995D).
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culares en EF, experiencia e intereses. Probablemente las diferencias
mas marcadas se dan en la dedicacién e implicacidn, situacién en la que
influyen muiltiples causas; situacién laboral, experiencia en la dindmica
de trabajo, disponibilidad de tiempo, participacién en diferentes proce-
sos de investigacion educativa...

Los ciclos de I-A desarroliados giran en tormo a los siguientes temas:
la elaboracién de un video informativo sobre las caracteristicas de la
ensefianza de la EF en la Escuela Rural, el como abordar la iniciacién
deportiva en Primaria, y la continuacién del contraste y andlisis de los
diferentes sistemas de evaluacidn que se venian poniendo en prictica.

4.1.4.- El cuarto y quinto ano de funcionamiento. La escuela
rural como eje de trabajo principal.

En los dos dltimos cursos (1997-98 y 98-99) el grupo de trabajo ha
continuado evolucionando ligeramente en cuanto a composicién (algu-
nos miembros lo han ido dejando por circunstancias personales, y otros
nuevos se han ido incorporando), pero en cambio se ha centrado de una
forma prioritaria en una realidad educativa concreta: la ensefianza de la
EF en la Escuela Rural.

A lo largo de los iltimos seis afios hemos comprobado como esta
temdtica se haya en una clara situacidn de marginalidad en cuanto a
informacién y formacién del profesorado sobre dicha realidad, dotacién
de recursos, existencia de material curricular especifico, atencién en la
investigacién educativa... Pero en cambio es la realidad cotidiana de
cientos de profesoras y profesores, que por el desconocimiento y falta
de formacién (e informacidn) especifica que predomina, es vivida en
muchos casos como problemdtica, dificil y preferiblemente evitable;
cuando en realidad es un contexto llenc de posibilidades educativas y de
enriquecimiento profesional.

4.2.- EXPLICACION DEL SISTEMA DE EVALUACION Y LA
METODOLOGIA UTILIZADA.

En lv referente a la puesta en prictica, y andlisis e investigacién, de
diferentes sistemas de evaluacién formativa y compartida por los miem-
bros del grupo, la metodologia de trabajo agrupa a una serie de métodos
como: andlisis de documentos, presentacién de informes de estudios de
caso, cuadernos del prefesor, grabaciones dudio y video, cuestionarios,
etc... .
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En lo que se refiere a la evaluacién de] propio proceso de Formacién
Permanente, estd basado en tres actividades:

- La elaboracién de actas de cada sesién, basadas en la toma de
notas y la grabacién en dudio. Esta labor se realiza de forma rota-
tiva por todos los miembros del grupo. Al principio de cada sesién
se lee el acta de la sesidn anterior, para favorecer la continuidad
del trabajo, y permitir las readaptaciones que se considere conve-
niente realizar.

- La redaccién de un Informe Final de Autoevaluacién; elaborado
por cada uno de los componentes.

- La lectura y andlisis grupal de los informes de los componentes.
Esta actividad se realiza durante la iltima sesidn, dedicada a la
evaluacién final del seminaric y la toma de decisiones sobre su
continuidad y dindmicas de trabajo para el siguiente curso.

4.3- RESULTADOS MAS RELEVANTES.
A)- SOBRE EL PROCESO DE TRABAJO COLABORATIVO.

A.1.-Limitaciones

- Una de las problemaiticas que han estado siempre presentes, especial-
mente durante los primeros afios de funcionamiento como grupo de tra-
bajo, han sido las relacionadas con los sentimientos de inseguridad y
confusidn ante las dindmicas colaborativas de Investigacion -Accidn (1-
A): el miedo a la labor investigadora sobre las propias précticas, al no
sentirse preparados, al desconocimiento de la metodologia, a los cam-
bios en las propias pricticas y planteamientos docentes, a las dindmicas
de trabajo colaborativo,..10

- La siguiente posee una relacién directa con los sentimientos de confu-
sién vy duda, pues se trata de la manifiesta falta de cultura colaborativa
entre el profesorado; la ausencia de hébitos, de formacién y experiencia
en trabajos colaborativos. Esto dificulta enormemente un funcionamien-
to correcto como grupo de trabajo, por ejemplo en aspectos como:

- el entender que la responsabilidad del funcionamiento del grupo es

10. ELLIOTT (1986:17) explica como, durante estos procesos, suelen darse estds pérdidas ini-
ciales de confianza y la necesidad de apoyo que requiere el profesorado para superarlos.
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de todos y cada uno de los componentes (y no sélo de los que desem-
peilen la funcién de coordinadores);

- interesarse y participar en todos los casos y problemadticas que se
tratan en el grupo, y no sélo en los suyos propios y semejantes. En
muchas ocasiones, especialmente en los primeros afios, algunos de
los componentes del grupo no prestaban demasiada atencién cuando
estdbamos tratando los casos de otros compafieros, como si el andli-
sis de cada caso sélo correspondiera al coordinador y el profesor
interesado

- concebir ias dindmicas de funcionamiente como “cursos” en los
que se va a “recibir” informacién de un ponente y a realizar las acti-
vidades de formacidn que el sugiera, mds que de un grupo de traba-
Jjo auténomo que trabaja sobre su propia prictica y decide sobre que
aspectos y como.

En uno de los informes finales se refleja esta terndtica:

Uno de los peores sabores de boca que me quedan es que siem-
pre me daba la impresion de que se desconectaba cuando no se esta-
ba tratando el tema propio. Si somos un grupo colaborativo, signifi-
ca que todos los temas son de todos (aunque haya un principal impli-
cado o responsable), que todos los preparamos, pensamos en ellos,
trabajamos en ellos, hablamos de ellos, ;Participamos y colabora-
mas!. Y creo que esto no ha sido asi. Sigue predominando (o salien-
do) el espiritu individualista, aunque a veces no seamos conscientes.
Superar esto requiere: primero, ser conscientes de ello, y segundo,
un esfuerzo continuo de atencion y voluntad (implicarse) (IFA,2).

- La tercera de las limitaciones con que nos hemos encontrado es nues-
tra recurrente tendencia a abrir muchas lineas de I-A; a plantear mds
ciclos de I-A de los que son posibles desarrollar con el calendario exis-
tente; a querer abarcar y estudiar mds aspectos que los que las limita-
ciones del tiempo permiten. Esto nos llevo, en varias ocasiones, a no
poder profundizar demasiado en varias de ellas, para poder realizar
correctamente las que considerdbamos prioritarias.

Creemos que esta infravaloracién del tiempo, esfuerzo, irabajo y
dedicacién que requiere cada ciclo de I-A puede ser uno de los errores
mds habituales cuando no se tiene experiencia en este tipo de dindmicas
colaborativas.
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A.2.- Posibilidades

- Una de las ventajas mds claras de estos procesos de trabajo colabora-
tivo es su gran potencial para el desarrollo de conocimiento y perfec-
cionamiento profesional, asi como la utilidad que tienen para los parti-
cipantes, ya que se ceniran en aspectos concretos de la propia préctica
docente de los componentes y permiten una estrecha conexidn entre teo-
ria y préctica educativall,

- La segunda de las ventajas y posibilidades tiene que ver con larcone-
Xién con otras realidades educativas y con otros grupos de trabajo. En
este sentido, las temdticas tratadas nos han conducido a organizar y par-
ticipar en diferentes actividades de formacién permanente (Jornadas de
Intercambio de Experiencias o Temdticas, Cursos de Verano,
Encuentros profesionales, congresos, etc...) a través de las cuales hemos
contactado con otros grupos de trabajo y conocido otras experiencias y
planteamientos, de forma que nuestro bagaje profesional se ve fuerte-
mente ampliado y enriquecido.

- La tercera de las posibilidades estd centrada en la continuacién de los
procesos de reflexién compartida, intercambio, colaboracién, apoyo
mutuo, autonomia... Esto es, la continuacién de las dindmicas colabora-
tivas de investigacién y perfeccionamiento de nuestras pricticas docen-
tes, asi como de nuestiras lineas de investigacion sobre la ensefianza de
Ia FF; intentando alejarnos de formas de I-A técnicas, avanzando hacia
otras més practicas, reflexivas y emancipativas (GRUNDY, 1991:80).

B)- SOBRE LA EVALUACION DE (y EN) LOS PROCESOS DE
FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO.

Dentro de este apartado vamos a analizar dos perspectivas diferen-
tes de la evaluacion. Primero trataremos la evaluacién como nicleo
temdtico de estudio e investigacidn; esto es, como contenido sobre el
cual se produce la reflexion y el debate compartido en el grupo, y como
préctica educativa (evaluativa) sobre la que centra el ciclo de I-A lleva-
do a cabo.

11. En BELLioTT (1986, 1990, 1993), CARR y KEMMIS (1988) y CARR (1996), entre otros, pue-
den encontrarse referencias sobre la utilidad de los procesos de I-A para los participantes
en los mismos, al estar centrados en su propia préctica educativa.
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A continuacién analizamos el propio sistema de evaluacién del pro-
ceso de Formacion Permanente del Profesorado llevado a cabo.

B.1.-La evaluacién como nucleo temético de estudio e inves-
tigacion .

La temdtica de la evaluacién en EF (y mds concretamente las dife-
rentes formas de autoevaluacidn y evaluacién compartida) ha constitui-
do una linea de trabajo e investigacion a lo largo de los cinco cursos que
lleva funcionando el grupo. Vamos a realizar un breve repaso de los
diferentes ciclos de I-A que sobre esta temdtica se realizaron.

Durante el primer afio de funcionamiento (1994-95), 1a evaluacién
en EF fue el tinico ciclo de I-A puesto en prictica. Después de varias
sesiones introductorias sobre la temdtica de la investi gacién-accion, y el
andlisis personal y conjunto de nuestros planteamientos sobre la ense-
fianza de la EF y su evaluacién, llevamos a cabo un pequefio ciclo de I-
A (planificacin, puesta en préctica, observacién-recogida de datos y
reflexién) sobre experiencias evaluativas basadas en la autoevaluacién
del alurnnado.

La‘'mayor parte de [os participantes en el seminario consideraron que
los resultados fueron “positives e innovadores”; manifestando, en algu-
nos casos, la intencién de continuar poniendo en prictica esta experien-
cia el siguiente curso académico. A pesar de estas valoraciones, dife-
rentes observaciones registradas en el diario del coordinador, actas,
informes finales y otros documentos generados, nos generaba una serie
de dudas sobre la profundidad del cambio producide en una parte impor-
tante del grupo.

Durante los dos siguientes cursos {1995-96 y 96-97) la temdtica de
la evaluacién en EF fue tratada con gran profundidad y detalle, especi-
ficindose diferentes planes de I-A a poner en prictica. Algunas de estas
experiencias ya han sido presentadas anteriormente, por lo que nos
remitimos a ellas. A continuacién presentaremos algunos de los aspec-
tos e ideas que, sobre la temdtica de la evaluacion, surgen a lo largo de
las discusiones y debates que realizé el grupo: '

- Uno de los miembros del grupo entendia que la inclusién de la califi-
cacién en los procesos de evaluacién compartida y autoevaluacién
mediatiza la evaluacidn; esto es, el interés del alumno por obtener unz™
calificaci6n le lleva a modificar la autoevaluacién, por lo cual esta no
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serd ni fiable ni sinceral?, Por el contrario, las experiencias acumuladas
durante estos afios muestran que esta problemitica sélo se da en algunos
casos, y que tanto la autoevaluacién como la autocalificacién del alum-
nado es altamente fiable en la mayoria de los casos!?; y cuando no lo es,
resulta bastante menos fiable la autoevaluacién que la autocalificacion.

En todo caso es conveniente aclarar que la razén principal por la que
utilizamos la autoevaluacién no es porque sea fiable, sino porque cree-
mos que es un instrumento formativo y ttil para el alumnado y el pro-
fesor.

- Otro de los aspectos claves, comentado en repetidas ocasiones, es que
no se trata de hacer autoevaluacién por el hecho de hacerla (o porque sea
una de las lineas de trabajo e investigacién abiertas por el grupo}, sino
que debe ponerse en prictica sélo si se estd realmente convencido de su
idoneidad y conveniencia.

Es particularmente interesante el caso de un profesor de Primaria
que se incorpord al grupo a lo largo del curso, y que ya estaba utilizan-
do una ficha de autoevaluacién con el alumnado de segundo y tercer
ciclo. Las razones por las que habia puesto en prictica este sistema de
autoevaluacién eran las siguientes:

- La confianza que tiene en los nifios y nifias. Entiende que a estas
edades ya se encuentran capacitados para ver sus progresos en un
periodo previamente fijado.

- Implicar al alumno en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Entender la evaluacion como un proceso, y no como Un hecho
puntual en el que a veces el nifio no puede demostrar lo aprendi-
do por otras razones (miedo, nerviosismo, desmotivacion, tener
un mal dia, haber discutido....).

12. SaNTOs GUERRA (1990) sefiala la posibilidad de que se den este tipo de efectos en la sin-
ceridad de las valoraciones del alumnado, por miedo, interés u otros motivos.

13. En alguna ocasion hemos comprobado estadisticamente el indice de fiabilidad de las auto-
calificaciones del alumnado a través del cdlculo de los coeficientes de correlacidn entre los
siguientes tres valores: autocalificacién del alumno, calificacion del profesor y califica-
cién definitiva (gque fijan de forma conjunta el alumno-a y el profesor-a tras la entrevista).
Los resultados, por grupos de alumnos, suelen oscilar entre el 0.84 y el 0.96, habiéndose
dado casos de grupos -clase en gue la comelacidn es perfecta (1.00).
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- Que el alumno asuma su parte de responsabilidad en el proceso
de aprendizaje, ya que se encuentra capacitado para ello.

- La no existencia de sistemas ni instrumentos de evaluacion en el
drea de EF que le satisfagan totalmente.

Para concluir, durante los dos dltimos afios de funcionamiento
(1997-98 y 98-99) la temitica de la evaluacién ha sido tratada sélo en lo
que se refiere a la elaboracién de material curricular para la ensefianza
de la EF en la Escuela Rural; esto es, como disefiar y realizar Ja evalua-
cién en (Y DE) las unidades diddcticas elaboradas y contrastadas.

B.2.- La evaluacidon compartida de los propios procesos de
formacion permanente del profesorado.

En este apartado pretendemos realizar un andlisis del sistema que
utilizamos para evaluar los propios procesos de formacién permanente,
el funcionamiento y trabajo del grupo. En el apartado anterior (4.2) ya
hemos explicado como se realiza. A continuacién exponemos las que,
(ras estos cinco afios de utilizacién, entendemos que son sus principales
ventajas e inconvenientes.

B.2.1.- Ventajas.

La valoracién general sobre la utilizacién de este sistema de autoe-
valuacién grupal es positiva, considerdndose incluso que es la mejor
evaluacién que se puede hacer en este tipo de proceso. Nos referimos
con esto a su primera gran ventaja (sobre otros posibles sistemas de eva-
luacién) para este tipo de procesos de formacién permanente, basados
en el trabajo colaborativo: su adecuacidn; su coherencia con la dindmi-
ca de trabajo que se sigue; asi como su integracidén en el proceso de I-
A (la evaluacién como una parte mas del proceso de formacidn).

En segundo lugar se valora el hecho de que este sistema de evalua-
cién sea mds: “personal”, “interno”, “directo” y “profundo”. Aspectos
que se logran fundamentalmente por la contrastacién grupal de los
informes de autoevaluacidn. Esto es, no valoramos s6lo en el hecho de
profundizar en la evaluacién del funcionamiento del grupo de forma
individual (a través de la elaboracién de los autoinformes), sino también
el didlogo que surge sobre estas cuestiones y la elaboracién de conclu-
siones por el grupo. Un proceso de reflexién colaborativa “muy pro-
ductivo”, en el que tanto el grapo como cada uno de los componentes
sale beneficiado.
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La evaluacion compartida

Respecto a su posible comparacién con otros sistemas empleados
habitualmente en la evaluacién de las actividades de Formacién
Permanente del Profesorado (cuesticnarios, supervision externa...), Con-
sideramos estos como no adecuados para el proceso de trabajo € inves-
tigacién colaborativa que llevamos a cabo. Por una parte, la utilizacién
de un cuestionario resultarfa excesivamente “frio”, “impersonal”, y en
lo que al andlisis y evaluacion se refiere, sumamente “superficial” (ES).
Por otra parte, en lo que respecta a sistemas de supervision por el asesor
del CPR, u otras personas ajenas al grupo, presentan dos graves incon-
venientes:

* Su incoherencia con las propias premisas de funcionamiento que
se establecen para estos grupos: autonomia, propia iniciativa, asun-
ci6n de responsabilidad...

* Lo complicado que resulta llevara a cabo una evaluacién externa
creible y completa, si no ha asistido a las reuniones y no ha partici-
pado de las diferentes actividades que se han desarrollado; lo que es
tanto como decir: si no pertenece al grupo.

Precisamente por estas caracteristicas que acabamos de explicar,
consideramos que el sistema de autoevaluacién que empleamos y pro-
ponemos es el sistema de evaluacién mds l6gico y adecuado. Esto es,
“la capacidad de funcionamiento autonomo »  “la qutonomia y la res-
ponsabilidad”, “la iniciativa personal y grupal”, “el trabajo colabora-
tivo”,... son prerrequisitos, sin los cuales serd muy dificil realizar una
correcta autoevaluacién (igual que serd muy dificil que el grupo funcio-
ne 6ptimamente), pero también son caracteristicas que salen reforzadas
de estos procesos'4,

B.2.2.- Inconvénientes.

Los inconvenientes surgidos a lo largo de estos cinco afios de auto-
evaluacién compartida estan mds relacionados con problemdticas en la
dindmica de funcionamiento del grupo que con el sistema en si. En los
casos en que no existié una implicacién auténtica de algunos compo-
nentes, comenzo a carecer de sentido la realizacién de estas dindmicas
de autoevgluacion grupal.

14. En este sentido, ELLIOTT (1986b) explica que en formacion permanente la responsabilidad
no es un fin en sf misma, sino un medio para ¢l desarrollo profesional del profesor.

252



Un inconveniente de un caricter mas “formalista”, seria el hecho de
no haber preparadoe ni elaborado el informe de autoevaluacidn del grupo
para la sesién en que se tratan. En algunas de las sesiones de cvaluacién
del grupo algunos participantes no llevaron elaborado el autoinforme
(aunque si preparado). Pero lo que si solfamos hacer todos era participar
¢ implicamos de forma clara en los aspectos tratados, de forma gue si se
llevd a cabo una auténtica autoevaluacién grupal y colaborativa.

Como problema de caricter méis contextual, consideramos que en
caso de grupos excesivamente numerosos no funcionaria esta dindmi-
cal’, puesto que requiere que los grupos sean pequefios para que pueda
ser efectivo el hecho de que todos lean su informe y se dialogue sobre
los aspectos reflejados en los mismos. Probablemente en grupos mds
grandes y numerosos que el nuestro (entre 10 y 20 componentes) habria
que hacer una doble fase de Lrabajo: primero realizar el proceso de auto-
evaluacidn colaborativa en pequefios grupos {5-6 personas), para poste-
riormente realizar una puesta en comin entre todos, en la que el dislo-
20 surge a partir de las conclusiones de cada pequefio grupo.

B.2.3.- Decisiones sobre la accion.

Cada afio, tras la realizacién de estos procesos de evaluacién del fun-
cionamiento del grupo, tomarmos una serie de decisiones sobre el futuro
funcionamiento y trabajo del grupo. En este punto vamos a presentar
solamente las que hacen referencia a este sistema de autoevaluacwn
compartida:

Seria interesante realizar otra autoevaluacidn intermedia (no
solo al final del curso), que permita una revision del funcionamien-
to y la dindmica grupo mds sistemdtica y rigurosa de la que hemos
venido haciendo hasta ahora; asi como de la adecuacion y desarro-
lo del proyecto inicial.

Esto es, no realizarla sélo al final, cuando las decisiones tomadas ya
s6lo cuentan para el siguiente curso, sino realizarla también de forma
intermedia, cuando todavia se estd a tiempo de reestructurar y modificar
el funcicnamiento y lo planificado.

Otra de las decisiones tomadas es la de incluir en el informe de auto-
evaluacion un apartado con un cardcter mds personal; esto es, no sdlo

15. Giroux (1990) plantea esta misma limitacién.
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realizar la autoevaluacion respecto al grupo, sino también sobre uno
mismo, ya que sino se suclen diluir las dindmicas y responsabilidades
personales.

Incluir también un apartado en que se autoevalue la implicacion
personal en el funcionamiento del grupo; como cada uno analiza su
trabajo dentro del grupo; y contrastarlo con las percepciones de los
demds (ESG).

La conclusién principai a que hemos llegado en este andlisis y eva-
luacién del sistema de autoevaluacién llevado a cabo (metaevaluacion),
es el papel clave que juega la realizacion de la sesion de evaluacidn de
forma grupal y colaborativa. Esto es, aunque la elaboracién individual
de informes de autoevaluacién del grupo permite una reflexién y un pro-
ceso de toma de decisiones, adecuacién y cambio personal, pierde gran
parte de su sentido en este tipo de dindmicas de Formacién Permanente
si no da lugar a un proceso compartido y grupal de puesta en comin,
diglogo, reflexién deliberativa, contrastacién grupal y directa,...

Aunque el proceso reflexivo individual pueda ser enriquecedor para
cada uno, no lo es para el resto. No hay intercambio, ni didlogo; no hay
lugar para: “dar y recibir”, ni para el enriquecimiento mutyo, ni para la
reelaboracién y aproximacién de perspectivas,... . Es el proceso com-
partido el que suele dar lugar a un andlisis mds rico y profundo.
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Capitulo VII

ALGUNAS REFLEXIONES,
CONCLUSIONES E IMPLICACIONES
~ A PARTIR DE LAS EXPERIENCIAS
DE EVALUACION COMPARTIDA.






*

Este capitulo estd dividido en tres apartados. En el primero analiza-
mos el grado de cumplimiento de las finalidades que le conferiamos a
nuestro sistema de evaluacién: que esté al servicio del aprendizaje del
alumno, de la comprensidn (y mejora) del propio proceso de E-A y del
perfeccionamiento del profesorado que lo implementa.

En el segundo apartado presentamos unas breves conclusiones sobre
Ias principales ventajas de la utilizacién de este sistema de evaluacion,
asi como sus limitaciones y los problemas e inconvenientes que han sur-
gido durante su aplicacién. Finalmente, en el tercero, explicamos los
aspectos que influyen en la puesta en prictica y mejora de este tipo de
sistemas de evaluacicn.

Vil.1.- Grado de cbmplimiento de las finalidades del sistema
de evaluacion empleado.

VIl.1.1.- ALGUNAS CONSIDERACIONES.

En este apartado vamos a intentar valorar hasta que punto las expe-
riencias de evaluacién llevadas a cabo cumplen con las finalidades for-
mativas y educativas que nos marcibamos.

Quiz4s la primera consideracidn a realizar es que hemos demostra-
do que s es posible poner en prictica sistemas de evaluacion basados en
la autoevaluacién y la evaluacién compartida profesor-alumno. Como
todo sistema de evaluacién tiene sus ventajas ¢ inconvenientes, que
dependerdn en gran medida del objetivo con que se utilice. En nuestro
caso ha demostrado ser tremendamente itil para, y coherente con, nues-
tras finalidades educativas.

Una gran ventaja, y posibilidad, de este sistema de evaluacién es su
cardcter claramente formativo, orientado a la comprensién y mejora de
los procesos de E-A que tienen lugar, asi como de los principales impli-
cados en los mismos {alumnado y profesorado). Por otra parte, el desa-
mrollo de estos procesos de evaluacién suele ser muy satistactorio, tanto
para los docentes como para la mayor parte de los discentes; ademds de
permitir al profesorado un conocimiento més profundo de cada alumno,
asf como al propio alumno un mayor autoconocimiento de sus intereses,
valores, esfuerzo, aprendizaje...

Es importante remarcar que la correcta utilizacién de este tipo de sis-
temas de evaluacion, en los diferentes ambitos educativos, favorece el
desarrollo y consecucién de procesos educativos mds democriticos,
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especialmente en lo que respecta a la evaluacién de los mismos y la
dindmicas de funcionamiento que se establecen.

VII.1.2.- UNA EVALUACION AL SERVICIO DEL PROCESO Y
LOS IMPLICADOS.

Respecto a si el sistema de evaluacion ha demostrado estar at servi-
cio de los implicados en el mismo y del sistema de ensefianza-aprendi-
zaje que se lleva a cabo, el primer aspecto a tener en cuenta es que los
tres ambitos estdn sumamente interrelacionados, que en las practicas
educativas concretas son dificilmente separables. Tanto el mismo pro-
ceso de evaluacién como los instrumentos y la metodologia de evalua-
cién utilizada, aportan informacién itil para la evaluacién de los tres
aspectos a que nos referimos (proceso, alumno, profesor); lo cual era
una de las finalidades pretendidas. Considero que es importante que esta
interrelacién quede clara, y que seamos conscientes de ella, aunque ala
hora de presentar los resultados tenga que hacerlo por separado (alum-
nado, proceso E-A, profesorado) para poder diferenciarlos.

1.2.1- Alumnado

En este aspecto se establecen diferencias claras entre el alumnado de
secundaria y el de Formacion Inicial del Profesorado.

Para el alumnado de formacién inicial del profesorado!, las ventajas
mds relevantes de este sistema de evaluacién parecen ser:

- El hecho de que el alumno sea consciente y participe de su proce-
so de aprendizaje; lo cual implica la comprensién de la autoeva-
luacién como toma de conciencia del proceso de aprendizaje, y de
su significatividad; y como retrealimentacion.

- El ayudarles a ser autocriticos sobre su propio proceso y su apren-
dizaje.
- La posibilidad de colaborar con el profesor en la mejora de su

préctica docente; de ayudar al profesor a analizar su metodologia.

- Haberles mostrado, y demostrado, que existen alternativas al sis-
tema de evaluacién dominante en EF; o como afirma SALINAS
(1997:43), demostrar que evaluar de una forma distinta es posible

1. A partir de ahora FIP.
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y altamente satisfacloria.
Mientras que en secundaria, los aspectos mds destacados son:

+ El desarrollo de la autonomia personal; en lo que se refiere al
aprendizaje del alumnado, y su aplicabilidad en 1a vida cotidiana.
En este aspecto influye poderosamente la perspectiva de ensefian-
za de la EF que se desarrolle, asi como todo el sistema de evalua-
cién empleado.

+ La generacidén de procesos de autoconocimiento y reflexion.

.y .. . .. .
+ El empleo de la autoevaluacién como motivacién para el aprendi-
zaje. A este respecto han surgide dos vias de accién:

* la primera es Ia utilizacién de la evaluacién compartida para el
establecimiento de acuerdos personales con algin alumnno sobre
su implicacién en las sesiones;

* la segunda se refiere al hecho de como la perspectiva de la auto-
evaluacién puede motivar a algunos alumnos hacia un mejor
aprendizaje en las sesiones de EF.

1.2.2.- Proceso de enseifianza-aprendizaje.

En lo que respecta al proceso de E-A, hemos comprobado reiterada-
mente, como estas dindmicas de autoevaluacidon son sumamente Wtiles
para mostrar-detectar los problemas que han existido durante el proceso
(asi como sus causas), permitiendo la mejora del mismo en los siguien-
tes frimestres y cursos. Ademds, en lo que se refiere a la Formacién
Inicial del Profesorado, la importancia de la utilizacién de este tipo de
autoevaluacién se centra en su capacidad como generadora de procesos
de reflexién y de aprendizaje sus propios procesos de E-A (y sobre su
préxima prictica docente).

1.2.3.- Profesorado

En lo que respecta al grupo de profesoras y profesores que han desa-
rrollado este sistema de evaluacién, se pueden encontrar valoraciones
muy positivas de las diferentes experiencias. Centradas principalmente
€n tres aspectos:

- Ia novedad y la innovacién que supone.

- (para el profesorado que se muestra especialmente preocupado por
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su justicia calificadora), una de las ventajas de este sistema es que
ayuda a minimizar el margen de error.

- como la puesta en prictica de estos sistema de evaluacion (junto a
la participaci6n en los procesos de trabajo colaborative asociados)
genera procesos de reflexién y replanteamiento de la practica pro-
fesional; la evaluacién como inductor de cambio?,

Aunque, como ya explicamos en el anterior capitulo, percibimos una
serie de dificultades en lo que se refiere al desarrollo de procesos de
cambios profundos. Para parte del profesorado que participd en el grupo
de trabajo este sistema suponfa tan s6lo un cambio de metodologia (2°
nivel de cambio)3, mientras que otros s entienden que se trata de remo-
ver y modificar todo el planteamiento diddctico y educative (tercer nivel
del cambio). Somos conscientes de que estos tipos de cambio profesio-
nal (que implica remover estructuras de pensamicnto) son procesos muy
largos, lentos y complejos, que ademds suelen producir una fuerte impli-
caci6n personal (ver: SPARKES, 1992; DEVfs, 1994; HERNANDEZ, 1993;
GIMENO, 1988:352).

' V.2 .- Entre las limitaciones y las posibilidades.

En lo que respecta a las ventajas de este sistema de evaluacion para
alumnado y profesorado ya han sido presentadas en el apartado anterior,
por lo que ne las reiteraremos. En lo que si vamos a entrar es en el espa-
cio que existe entre las ventajas y las limitaciones, entre las posibilida-
des y las problemdticas e inconvenientes; un terreno resbaladizo, com-
plejo y confuso que condiciona de forma importante el éxito o el fraca-
so educativo de este sistema de evaluacién.

Yo lo denomino, “El problema de las consideraciones y usos éti-
cos™.

El problema reside en que este sistera de autoevaluacién y evalua-
cién compartida puede ser muy positivo si el alumnado aprende a usar-
lo con sinceridad, ya que fomenta su desarroilo personal €tico y de res-
ponsabilidad, asf como su crecimiento y madurez personal; pero tam-
bién puede dar lugar a una dindmica y procesc de aprendizaje sumna-

2. En este sentido PEREZ GOMEZ (1989:446) habla de la evaluacién como vehiculo de cambio;
como su propésito micial es facilitar y promover el cambio.
3. Ver FULLAN (1985) ¥ SPARKES (1992a,b).
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mente negativo, si sirve para que el alumno aprenda a engafiar (espe-
cialmente si ve que se puede, y que “funciona’”; que a los que engafian
les va mejor que a los que no).

Respecto a las limitaciones, problematicas e inconvenientes, el
inconveniente (o peligro) mayor parece estar generado por la inclusién
de la autocalificacidn, ya que en muchos casos genera la posibilidad de
dafiar seriamente el sentido de responsabilidad y ética personal del
alumnado (as{ como el de generar injusticias individuales y comparati-
vas): los casos de manipulacién de la autoevaluacién para justificar la
autocalificacién que se desea. Esto es, la calificacién como mediatiza-
dora del proceso de evaluacién. Como ya explicamos en capitulos ante-
riores, asumimos el riesgo que esta opcidn conlleva por coherencia con
nuestros planteamientos; pero no nos atrevemos a dejar de utilizar siste-
mas de regulacién sobre este aspecto (didlogo y acuerdo conjunto alum-
no-profesor sobre la calificacién definitiva: “Calificacion Dialogada™),
precisamente para evitar esta problematica.

De cualquier forma, el mayor peligro no es la inclusién de la califi-
cacién como un aspecto mds del proceso de evaluacién compartida, sino
la errénea tendencia a reducir la autoevaluacién a la autocalificacién.
Esto es, dar lugar a una situacién en la que lo que deberia ser un anexo
final se ve convertide en centro y objeto de todo el proceso. Sobre todo
por parte del profesor, cuando por miedo a no controlar el proceso, o ser
engaiiado, dedica a la autocalificacién mds tiempo y atencidn de la nece-
saria; habitualmente estructurando mucho los criterios de calificacidn y
obligando al alumno a explicitar cada uno de ellos. Esta actuacién da
lugar a dos serios problemas: el primero es que complica el proceso mds
de lo necesario {especialmente para el alumnado de secundaria); el
segundo es que hace que a la calificacién se le dé mds interés e impor-
tancia de la estrictamente necesaria.

Otra problemdtica que se da en repetidas ocasiones son las reitera-
das resistencias del alumnado ante la implantacién de este sisterna de
evaluacién*. Afirmaciones como: - “esto es un tonteria” o “una perdida
de tiempo”-; o preguntas del tipo - “¢Y esto para qué sirve?”- (qué
Jamas se plantean ante contenidos y procedimientos més tradicionales),

4. En este sentido, Hull y Ruppuck (1981; en HuL,1986:63) ya explicaban como el alum-
no actlia como una fuerza conservadora frente a las innovaciones y cambios introducidos
por el profesor.
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son repetidas con mayor o menor asiduidad. En este sentido, una de los
comemntarios mis curiosos (v gue se da en varios institutos de ensefian-
za secundaria muy distantes) es la idea de que hacemos esto por ser pro-
fesores novatos, recién salidos de la universidad; que evaluamos asi por-
que es as{ como nos han dicho que hay que hacerlo... Probablemente si
evaludramos como se dice y se ensefia que hay que hacer no surgirfan
este tipo de comentarios.

Las “resistencias” que mds nos preocupan son las de un porcentaje
importante del alumnado que realiza el proceso de auntoevaluacién y
evaluacién compartida por cumplir, como mero trimile que hay que
pasar, sin ningin tipo de implicacién, reflexién ni profundidad.

Actualmente, en lo que se refiere a este sistema de evalnacién, mi
(nuestro) mayor dilema ético, personal, y profesional, son las dudas
sobre su difusién; ante la posibilidad de que sea interpretado y utiliza-
do como mera metodologia; y Io que es peor, su uso come herramienta
de control ¢ imposicion. Esto es, las fuertes implicaciones éticas de
este sistemna de evalnacidn; los posibles usos no éticos y formativamen-
te negativos a que puede dar lugar: de control, de relacién de poder y
dominio mayor de la ya existenie; los usos hipdcritas, hablar de innova-
cién educativa y evaluacién formativa pero utilizar la autoevaluacién
justo para lo contrario: para reproducir situaciones antieducativas e
hipétesis discriminadoras, conservadoras y reaccionarias. Es el proble-
ma del no cambio real o el reforzamiento de lo ya existente bajo la apa-
riencia de cambio?,

En este sentido, tengo {tenemos) una serie de dudas y dilemas sobre
el peligro de difundir este sistema de autoevaluacién; en gran parte, tras
haber visto durante estos cuatro afios algunos de estos casos, y haber ido
tomando conciencia del tipo de informacién que se obtiene con esta
metodologia cualitativa de evaluacién, del poder que supone; y de como
esta informacién y poder puede ser utilizado para hacer dafio al alumno,
para imponerse, para controlarlo aun mds. Estamos convencidos de que
pueden ser unas herramientas muy adecuadas para ayudar al alumnado
en su crecimiento y desarrollo personal; pero también de que pueden ser
unos mecanismos de destruccién personal, de control y manipulacion
del alumnado, cuando las utilicen profesores que entiendan la docencia

5. Ver SPARKES (1992}, BARBERO (1996).

262



como una batalla profesér-alumnado, como un enfrentamiento en el que
es necesario controlar, dominar e imponerse. Es el peligro de considerar
este sistema de autoevaluacion como una mera técnica; y los delezna-
bles usos no educativos a que puede dar lugar (dominio, imposicién,
manipulacién,...).

Vil.-3.- Aspectos a tener en cuenta para la puesta en préicti-
ca y perfeccionamiento de estos sistemas de evaluacién.

VIL.3.1.- LA PUESTA EN PRACTICA DE SISTEMAS DE EVA-
LUACION COMPARTIDA: ASPECTOS CLAVES Y CONDICIO-
NES PREVIAS.

En este apartado vamos a enumerar algunos de los aspectos que con-
sideramos bdsicos para poder poner en prictica estos sistemas de eva-
luacién compartida:

- Establecimiento de una relacién profesor-alumnado basada en la con-
fianza mutua, el didlogo y la comunicacién bidireccional.

- Estar fuertemente convencido de su conveniencia, asi como poseer una
firme decisién de llegar hasta el final y asumir las problematicas, resis-
lencias e inconvenientes que surjan a lo largo de su puesta en practica
(especiaimente en lo que se refiere al heche de renunciar al poder y con-
trol que da el uso tradicional de Ia calificacidn).

- Adaptar el sistema de evaluacidén a emplear al propio proyecto curri-
cular. Esto es, lograr el mayor grado posible de coherencia respecto a
perspectivas de EF, modelo curricular, y teoria pedagégica en que se
basa.

- Adecuar los instrumentos a las caracteristicas del alumnado (madurez
personal, capacidad verbal, interés,...). En este sentido, creemos que el
sistema de autoevaluacion y evaluacidn compartida establecido debe ser
progresivo y adaptado.

- La entrevista personal suele convertirse en un momento fundamental
de evaluacién compartida y dialogada, especialmente cuando los autoin-
formes elaborados presentan una baja calidad ¢ implicacién o serias
deficiencias. Esta situacién nos la hemos encontrado, principalmente, en
los primeros cursos de ESO.
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VII.3.2.- ALGUNAS PROPUESTAS RESPECTO A LA NECESA-
RIA ADECUACION DE LOS INSTRUMENTOS Y EL PERFEC-
CIONAMIENTO DEL SISTEMA DE EVALUACION.

Tras las experiencias realizadas durante estos afios y los estudios de
caso presentados, proponemos las siguientes adecuaciones a la hora de
adaptar los sistemas e instrumentos de evaluacion a las caracteristicas de
los centros, grupos y alumnado:

- Creemos que para los grupos de primer ciclo de ESO (y equivalentes)
es preferible el desarrollo y utilizacién de cuestionarios de autoevalua-
¢i6n en vez del autoinforme, excepto para alumnos con especial madu-
rez personal y/o mayor capacidad verbal, a quienes se les puede sugerir
la realizacién de un autoinforme, presentado como una “carta®.

- Entendemos que la utilizacién de autoinformes adquiere todo su senti-
do en el segundo ciclo de Formacién Profesional, a partir de segundo de
BUP, y en el nuevo Bachillerato. Sobre su utilizacién en el segundo
ciclo de la ESO y primeros cursos de BUP tenemos serias dudas.

La eleccién de los cuestionarios de autoevaluacién o el autoinforme,
como instrumento trimestral recopilador de la autoevaluacién del alum-
nado, dependera fundamentalmente de la madurez de cada grupo espe-
cifico de alumnos y de su capacidad verbal (ademds de las condiciones
anteriormente explicadas: relacién profesor-alumno, etc...).

- Hemos comprobado que la entrevista individual posee un enorme
potencial formativo y educativo, especialmente cuando el autoinforme
ha sido mal o escasamente utilizado.

- Tras la experiencia desarrollada, entendemos que es necesario readap-
tar todo el disefio curricular para el primer ciclo de Formacién
Profesional, con el fin de adaptarse a las caracteristicas contextuales y
personales de los centros y el alumnado; con especial incidencia, en este
caso, en el sistema y los criterios de evaluacion y calificacién.

- Actnalmente entendemos que a partir de os ltimos ciclos de Primaria
es enormemente interesante incluir en el proceso de enséfianza-aprendi-
zaje diario el trabajo con el “cuaderno del alumno”, en ¢l cual ir regis-

6. Una experiencia de esta opcién se puede encontrar en LOPEZ y JIMENEZ {1934). En alguno
de los casos presentados la redaccién de una breve carta se integraba en el cuestionario de
autoevaluacién, como dltima cuestion “a desarrollar”.
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trando y analizando las sesiones realizas, las temadticas tratadas, los con-
tenidos a trabajar, las actividades o trabajos desarrollados personalmen-
te o en grupo.... En lo que se reficre a los procesos de evaluacién com-
partida, el cuadermno del alumno puede ser, ademds de una importante
herramienta de trabajo y aprendizaje, un interesante instrumento y fuen-
te de obtencién de datos para realizar una evaloacién formativa e inte-
grada (tanto de los procesos de aprendizaje del alumnado, como de la
ensefianza y los procesos de E-A en si).
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ANEXOS

Listado de anexos:
- Guia para la realizaci6n de la autoevaluacién en Secundaria.

- Hojas autoevaluacién para: Fichas de sesiones y trabajos a realizar
por el alumnado de Secundaria.

. Hoja de andlisis de datos cualitativos (para analizar autoinformes
por grupos-clase).

. Transcripcién de entrevista grupal sobre el sistema de evaluacién
llevado a cabo en Secundaria.

. Cuestionario de autoevaluacién utilizado en primaria.
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ANEXO 1.- Guia para la realizacién de la autoevaluacién en
Secundaria.

GUIA PARA LA AUTOEVALUACION TRIMESTRAL

Como el titulo indica, es tan sélo una guia, una orientacién. Puedes
seguir sus puntos, sélo alguno de ellos, o ninguno en absoluto, segiin
que aspectos del proceso enseiianza-aprendizaje consideres mds rele-
vantes para analizar y evaluar,

Es importante no realizar una estimacién numérica, sino desarrollar
verbalmente (por escrito) cada aspecto a tratar:

“que ha ocurrido, porqué (razones), como deberia ser, valoracicn
{positiva-negativa),....”

-POSIBLES ASPECTOS A EVALUAR:

- Asistencia y participacion - Esfuerzo personal.
- Actitud y respeto - Aprendizaje
- Interés “- Otros....

Fundamentalmente evaluate a ti mismo (autoevaluacién individual),
pero también puedes afiadir una evaluacién del profesor, grupo v proce-
80 ensefanza-aprendizaje (heteroevaluacién individual), de los mismos
aspectos anteriores y/o de los siguientes:

Desarrollo de las sesiones.

Grado de desarrollo de la programacién
Clima social (ambiente) del grupo
Problemiticas surgidas

Otros andlisis ......

- El dltimo punto a tratar serd la autocalificacién, como decisién
final, y coherente con la autoevaluacién realizada.

Nomenclatura: insuficiente, suficiente, bien, notable, sobresaljente.
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ANEXO 2: Fichas de autoevaluacién para trabajos y fichas
de sesiones del alumnado. Secundaria.

AUTOEVALUACION
A)- PARA UNA SESION DE CLASE (FICHAS)

POCO MUCHO
1 23 45 6 17

-ACTITUD (convivencia, respeto...)

- PARTICIPACION (en la actividad)

- INTERES PERSONAL EN EL TEMA

- APRENDIZAJE (mejora, logro)

- OTROS ...

- COMENTARIOS, ACLARACIONES, OFPINIONES, DUDAS.....

AUTOEVALUACION
B)- PARA UN DOCUMENTO (trabajos, libros, reflexiones,...)

POCO MUCHO
1 2 3 4 5 6 7

- CALIDAD (de! contenide...)

- PRESENTACION (y organizacién)

- TRABAIJO (dedicacién, tiempo, esfuerzo)

- APRENDIZAJE (mejora, logro)

OTROS (a lo mejor te sirve alguno de
los indicados en 1a sesién de clase).

- COMENTARIOS, ACLARACIONES, OPINIONES, DUDAS.....
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Lt denciones, caminos, dudas y rnesgos

ANEXO 3.- Hoja de anilisis de datos cualitativos (para anali-
zar autoinformes por grupos-clase).

NEGATIVOS

POSITIVOS

ASPECTOS
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ANEXO 4.- Transcripcién de entrevista grupal sobre el siste-
ma de evaluacién llevado a cabo en Secundaria.

Previamente a comenzar la entrevista se explica a los {ex) alumnos
cual es el fin de esta actividad, en que consiste, las condiciones de ano-
nimato y confidencialidad que quedan aseguradas, y la importancia de
la sinceridad. Se aclara que es algo voluntario (que no tignen ninguna
obligacién de hacerlo), y se les pide permiso para grabarlo en dudio.

Por razones de anonimato, nunca aparecen reflejados los nombres de
las alumnas y alumnos que participaron. Cuando por razones del deba-
te que se establece sea necesario diferenciar a quién corresponden las
intervenciones, utilizaremos iniciales que no corresponden con sus nom-
bres.

Por Gltimo, creo interesante seiialar que las preguntas e intervencio-
nes del entrevistador aparecerén subrayadas para su mejor identifica-
cidn.

Entrevistador.- Lo primero es ver que tipo de evaluacién os han hecho
en EF, primero comentamos la de BUP, y luego la de EGB.

a- Pruebas fisicas a lo largo del afio (puntuacion y medias),

b- Examen prdctico de lo trabajado en ese periodo (por ejemplo: en
voleibol, toque de dedos)

¢- Con un listén (para aprobar necesitas “esto”).

E- ;S6lo pruebas fisicas, no exdmenes tedricos?
- 86lo hacen trabajos los exentos.
E.-.Y en EGB?

- Por las clases; te iban poniendo positivo o negativo y todo eso.... si te
portabas bien, trabajabas y eso.

E.- ;Normalmente para qué creéis que se ha utilizado la evaluacidn,
todos los afios que habéis dado EF? ;Para qué sirve la evaluacion?

- Para ver si el rendimiento es normal, positivo o negativo.

- Para poner nota. Para ponerte la nota y dejarse de bobadas.

- Para la calificacién, ;no?. Siempre te decian - “Si, has mejorado”-,
y habias hecho una cosa distinta, con lo cual no podian saber si habi-
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as mejorado en algo o no habias mejorado en nada. Hacer la eva-
luacion para ponerte nota y va estd.

E.- Vamos a pasar al sistema de evaluacién nuestro, el que hemos
empleado; basado en la autoevaluacidén principalmente. ;Qué ventajas e
inconvenientes pensdis que tiene?

VENTAIJAS:

El poder discutir tu nota {(otras veces te la decian y punto). Este aiio
podias opinar tii.

La posibilidad de que no fuera una nota tajante.

Reflexiona un poco sobre lo que has hecho; te das cuenta de las cosas
que no te han gustado, o las que no te gustaban y ahora si.

DESVENTAJAS:

Un poguito rollo.

Ser un poco injusto contigo mismo (ponerse nota de mds o de menos),
tiras a la baja o a la alta.

La posibilidad de pasotismo (hacerlo por cumplir).

Muchas no se han hecho bien, no se piensan.

Injusticias comparativas (entre los alumnos, hablando entre ellos).
Poner una nota a ver si cuela {mercadeo calificador).

Problemas o inconvenientes a largo plazo; degenerar, perder sinceri-
dad. Es un problema del profesor, que “coma’ todo lo que le digan;
porque i tii vas y le dices: -un notable-, y él -vale tio-, pues... o sea,
que te vaya diciendo las cosas que has hecho, discutirlo bien, que te
diga si te has pasado.

E.- Valorar un poce de forma general, prinmero el tipo de EF que se ha
hecho, y luego pasamos al tipo de evaluacion.

Mads ameno.

No hay esa obligacidon de otros afios: -todos a hacer el pino-. Aqui
existen alternativas para quién no supiera o pudiese; mds flexible.
Al principio todos pensdbamos que el profesor estaba un poco loco;
luego ves que son experiencias nuevas (otros sentidos), y la relacion
con toda la clase.

No darse tantas palizas; otros afios acabdbamos muy cansados.

(Un alumno comenta la importancia de que el profesor haga también
las cosas, que participe en las clases; continua asi...

... Se relaciona contigo haciéndolo y pues eso, una broma por aqui,
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una risa por alld; te lo pasas mucho mejoren las clases que no tenien-
do a un sefior todo estirado diciéndote: -haz esto, haz lo otro-.

- Viene un profesor con zapatos, camisa y una carpeta en la mano, y te
dice: - "No has traido chandal, ;qué pasa?”-.

E.- | Y sobre los contenidos?

- Mucho voley; todos los afios en todes los institutos, pero todavia no
saben jugar.

E.- ;Y el sistema de evaluacién?

- Con este tipo de evaluacion lo que se ha hecho es valorar durante
toda la evaluacion. No como en otros institutos que te valoraban lo
que hacias un dia, las actividades de un dia, y segtin eso te ponian la
nota. Y aqui no, aqui se ha valorado a lo largo del curso.

- Te la jugabas a una. Podias habértelo currado toda la evaluacion y
ese dia estar mal, o estar al revés, no hacer nada y ese dia a tope. Y
las comparaciones; venia el profesor: -“;Cuanto has hecho?- y ti: -
diecisiete-, -;Diecisiete?, ese ha hecho 60, ese 80, ese 47... ;y ti
172",

(Hablan sobre otros afios, las tablas, los resultados de tests)

E.- ; Diferencidis entre evaluacidn y calificacién?

-No. Te decian: - “maiiana os voy a evaluar”-, y te ponian nota. Asi que
evaluacion y calificacion es lo mismo.

E.- Segiin habldis me da la impresién de que habldis de calificacion, que
no diferencidis, quizd por la experiencia vivida, por tenerlo muy asumi-
do.

- Es un fin, la calificacion, de la evaluacion.

- Uno de los fines mds importantes que tenemos en la mente metidos es
el de la calificacion.

- Como tenemos tanto miedo al suspenso, te preocupas de aprobar, de
la nota. Te importa aprobar, no lo que hayas estudiado.

E- Cuando hacéis las autoevaluaciones estas la calificacién es una linea
al final; pero ;estdis pensando mds en la calificacién, os importa més la
calificacién, os centrdis mucho mds en la calificacion que en el resto, o
al revés?.

- Necesidad de coherencia interna, entre lo que has dicho y lo que te
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pones.
- La awtoevaluacion te sirve para pensar si he hecho esto, no, etc..., y
luego poner la nota.

E.- Asi deberfa ser, pero mi pregunta es si realmente es asf. O sea, ihasta
que punto os influye la obsesién que tenemos por la nota a la hora de
hacer este tipo de evaluacién?

- No tanto. Ves la relacion entre lo que has hecho y lo que te mereces.
.. €8 diferente, en otras asignaturas te lo Jjuegas a un examen, y agui
es todo el trimestre,

- 8i. Yo la primera evaluacién de gimnasia primero me puse la nota, y
a partir de la nota elaboré la autoevaluacién. Era la primera evalua-
cion, me daba igual la nota, venia de suspender seis, y sdlo me impor-
taba aprobar; no queria suspender gimnasia.

E.- Pensdis que al final sélo importa la nota, el mercadeo (entrevista), o
pensdis que hay algo mds (qué también sirve, también importa lo otro)

- Lo otro también tiene importancia.

- Una cosa es la nota y otra lo que te queda a ti; lo que sabes que has
hecho, lo que recuerdas.

- Cuando nos dijistes que nos pondriamos nosotros la nota nos frotd-
bamos las manos, pero luego te dabas cuenta de que iba en serio,
cuando se hacia,

- Cada vez que nos preguntaron (autocalificacion) siempre nos enga-
fiaron (no lo hacian caso),

E.- Lo que yo he notado es que mucha gente hace esto porque €s una
obligacién y punto. Entonces lo hace por cumplir, rellena los apartados
ripidamente, con lo primero que se le ocurre y ya ests. Y hay otra gente
que no, que realmente se vuelca, lo intenta hacer bien y reflexionar.
¢Como lo veis? ;Hasta que punto a la gente se interesa y sc mete le
puede ser 1til? ;o hasta que punto casi todo el mundo cumple y punto?.

A-Aprender a juzgarse a si mismo. Porque no todo el mundo sabe
hacerlo.... no saben sus propios errores. Aprendes a valorarte.

B- Caerte del drbol... pues yo esto lo he hecho mal y YOy a poner que
estd mal; y esto lo he hecho bien.

A- Saber reconocer tus errores.

C- Comprender tu nota,; aprender a pensar porque tienes esa nota.
Siempre pensar nos cuesta. Al principio no quieres hacerlo; al
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comenzar te cuesta mucho, pero cuando ya vas por la mitad te sale
sélo... y comprendes tu nota.

B- Aparte de ser sincero contigo mismo, y cuando estds en clase de gim-
nasia...te pones a pensar er la autoevaluacion... -jesto lo voy a tener
que poner!-.

A- Tiene que ser miry duro ponerte un suspenso a ti mismo. Decir: -Jo,
es que no he hecho nada, me voy a tener que poner itn insuficiente-.
Es un poco de tontos. Estas parado y estas pensando...-iMe voy a
tener que suspender!-.....y al pensarlo haces algo para poder justifi-
car el suficiente.

C- Ademds, si te pores una nota que realmente no es la tuya eres un gili-
pollas; te estds engafiando a ti mismo; t6 mismo sabes gue no has
hecho eso. Pero claro, luego entra ya el temor de decir: -yo lo que
quiero es aprobar y dejarme de chorradas-, pero ya empiezas a con-
tar que te vas a evaluar por lo que has hecho, no por decir -aprue-
bo- y ya estd.

B- Ademds el maestro, que te ve en las clases, no le vas a engafar.

C-No le engafias a él, te engafias a i mismo (€l sabe lo que has hecho
v lo que no).

D- 8, te enganas a ti mismo.

E.- ;Os ha supuesto un problema, alguna vez, hacer la autoevaluacion?
de que no os apeteciera, no quisierais, o a alguien no le guste...

A- Al principio, cuando estds en casa y piensas: - jtengo que hacer la
autoevaluacion esa de las narices!-.

B- O se te olvida y lo haces rdpido en el instituto.

C- Orros afos en EF nunca nos mandaban cosas para casa; al princi-
pio ros jorobaba, cuando nos mandabas recensiones, trabajos, etc...

D- 0 la cara de tus padres cuando te ven haciéndolo: - *;Qué haces?”,
-"iGimnasial ”- ...

E.- Creéis que esta forma de evaluar que hemos hecho se puede hacer
con cualquier tipo de EF, o tendria problemas.

- No, porque no podrias decir lo que piensas; te dirfan: -"sesenta
abdominales, venga’-.

E.-;No habria ninguna posibilidad de aplicar algo?.

- Si fuera otro tipo de EF, por ejemplo la primera evaluacion balon-
cesto y no 5é qué, no podrias autoevaluarte, seria imposible; si jue-
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gas a baloncesto, a ver quién mete mds puntos....-“St he tocado un
balén ;qué me pongo?”'-

- Es muy distinto, aqui se mira el rendimiento de cada uno, no el de la
tabla.

- La importancia del ambiente que se forme en clase. Sin buen ambien-
fe no es posible ni esta EF ni autoevaluacion.

La charla se desvia hacia sus acampadas de este verano, ¥ yano reto-
mamos este tema.
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ANEXQ 5.- Cuestionario de autoevaluacion utilizado en
Primaria.

FICHA DE AUTOEVALUACION

Alumno: Curso: N

Evaluacién:— Fecha:

Para evaluarte el profesor tendrd en cuenta diferentes aspectos. Ahora queremos
que reflexiones sobre algunos de estos aspectos y que contestes sinceramente.

1.- DURANTE LAS CLASES: Frecuentemente A veces Nunca

[
[
[

- Estoy atento a las explicaciones del
profesor

- Me pongo ripidamente a realizar la
tarea indicada

- Soy puntual

NN

- Ayudo a sacar y recoger el material:

* 56lo si me lo pide el profesor.

Wooo

» Aunque no me lo pida.

2.- ESTAEVOLUCION ME HA SERVIDO PARA: MUY BIEN BIEN REGULAR NADA

- Mejorar mi resistencia aerébica.

[]

- Mejorar mi fuerza.
- Mejorar mi flexibilidad

- Conocer nuevas formas de trabajar
la resistencia aerébica.

- Conocer nuevos ejercicios que me
ayudardn a mejorar mi fuerza.

- Saber realizar un calentamiento.

LT T e
HEpERE NN
L) O OO

||
[
[
[
[

- LO MAS UTIL QUE HE APRENDIDO O CONSEGUIDO ES:
- NO HE SIDO CAPAZ DE CONSEGUIR:

- CREQ QUE MEREZCO COMO NOTA UN:
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COOPERACION
"EDUCATIVA

MOVIMIENTO Una propuesta editorial
COOPERATIVO independiente, auténoma,
ESCUELA POPULAR critica y coeducativa



CUUFEIRAGVIVIN EDVWA TIVA LD ULA

Col. Colaboracion Pedagégica:

1. Hacer la escuela Una propuesta de
Proyecto Curricular del Primer Ciclo de
Primaria
M. Alcald, Tofii Corpas, Miguel Lopez, ...
P.V.P.: 2.500 pras. (2* Edicién)

2. Una ventana abierta en la escuela
La investigacion del medio en hifios de 5

a 8 afios
J Lanuza.  P.V.P.: 1200 pras.

3. La realidad entra en la escuela
La investigacién del medio en la ESO
Paco Bastida y Mercedes Gimeno
P.V.P.: 1,900 ptas.

4. El método natural de aprendizaje:
la escrilectura
Paul Le Bohec. P.V.P.: 1.200 ptas.

5. Rémi a la conquista del lenguaje
escrito _

Los deseas de escribir de un disléxico
Pauf Le Bohec. P.V.P.: 2.5300 ptas.

6. Cooperar en clase
A. Campiglio y R. Rizzi. P.V.P.: 2.000 ptas.

7. ;Ensefiar o aprender a escribir y
a leer? | Aspectos tedricos del proceso de
construccién significativa, funcional y
compartida del codigo escrito.

Carvgjal, F. y Ramos, [ (Comps.)
P.V.P.: 2.500 ptas. (2* Edicién)

8. ;Ensefar o aprender a escribir y
a leer? |l Formacion y prictica docente.
Carvajal, F. y Ramos, J. {Comps.)

P.V.P.: 2.500 ptas.

9. De la educacion infantil y su critica:
Dilemas curriculares, escolaridad temprana y
discusion ideclogica (Vol. ).

Concha Sdnchez Blanco P.V.P.: 3.200 ptas.

Col. Cuadernos Coop. Educativa:

1. Ef método natural
YV, AA,
P.V.P.: 500 ptas.
2. Cuando el caballito de cartén se mece
La Educacién Infantil
VV. AA.  P.V.P.: 1.200 ptas.
3. El camino hacia una escuela
coeducativa
Joaquin Ramos (Comp.)
PV.P: 2200 pras. {2° Edicién)
4. La educacion permanente
como proceso de transformacién
Antonie Sénchez (Comp.)
P.V.P.: 1.900 ptas. (AGOTADO)
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instrumento de paz y solidaridad
José Tuvilla (Comp.) P.V.P.: 1.900 ptas.
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10. La evaluacién compartida: Descripcidn
y andlisis de experiencias en Primaria, Seamdaria y
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Victor M. Lopez Pastor  P.V.P.: 3.000 ptas.

Coleccién ldeologia,
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en el desarrollo de las organizaciones
educarivas.
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Lawrence Stenhouse. P.V.P.: 2500 ptas.

4. ;Hay algo por lo que merezca
la pena luchar en la Escuela?
Michael Fullan y Andy Hargreaves
P.V.P.: 2.500 ptas.

5. Los discursos redentores de las
ciencias de la educacién
Thornas S. Popkewitz. ~ P.V.P.. 1.B00 ptas.

6. Los feminismos en la Educacion
Gaby Weiner. P.V.P.: 2.500 pras.

7. Innovacién y cambio
Jean Rudduck. P.V.P.; 2500 ptas.

8. Las pedagopgias psicolégicas y el
gobierno del yo en tiempos neoliberales
Tomaz Tadeu da Silva  P..P.: 2.500 ptas,

Con Voz Propia:

I. Maestros con maestros.
Peripecia de un grupo en formacion.
Rosa Inmaculada Gémez, Manuel jaimez y
Antonio Sdnchez. P.V.P.: 1.000 ptas.
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Este libro pretende ser una introduccion y una invitacién
a la puesta en practica de formas de Evaluacién
Compartida entre el profesorado y el alumnado. Debido
a nuestra trayectoria profesional las experiencias que aqui
se presentan han sido llevadas a cabo desde el 4rea de
Educacién Fisica, pero entendemos (y esperamos-deseamos)
que puedan ser dtiles a todo el profesorado de las diferentes
4reas, contextos y &mbitos educativos. Utiles en un doble
plano: el primero, las razones en que nos fundamentamos
(y que son las que nos llevan a buscar y realizar este tipo
de evaluacién), y el segundo, la metodologia que utilizamos.
Si asi fuera, ésta seria nuestra mayor satisfaccion.

Al escribir esta obra queriamos dar a conocer nuestras
experiencias y pricticas educativas, pero también (y sobre
todo), explicar las razones y convicciones educativas
que nos llevan a actuar como actuamos: que nos han
conducido a buscar un sistema de evaluacién mds coherente
con nuestras ideas; asi como explicar cuales son los grandes
marcos de pensamiento que estdn influyendo y
condicionando una y otra vez nuestra cultura profesional
(nuestras pricticas educativas y nuestras ideas sobre dichas
practicas). Creo que cuanto mas conscientes seamos de
dichos marcos de pensamiento, més fécil serd perfeccionar
nuestras practicas para avanzar hacia una ensefianza
marcadamente educativa y democritica.

Este libro est4 dividido en siete capitulos. En los cuatro
primeros explicamos una serie de aspectos bdsicos, que
ayudan a entender y comprender las experiencias realizadas;
los modelos conceptuales en que basamos nuestro
pensamiento y prictica educativa; las relaciones entre
evaluacién y educacién; la evaluacién en el drea de
Educacién Fisica y nuestra propuesta de Autoevaluacion
y Evaluacién compartida.

En el quinto y sexto se presentan los resultados
correspondientes a la puesta en practica de experiencias
de autoevaluacion y evaluacién compartida en Primaria,
Secundaria, y Formacién del Profesorado (Inicial y
Permanente). Por tiltimo, en el capitulo séptimo se presentan
algunas reflexiones, conclusiones e implicaciones a partir
de la puesta en practica de estos sistemas de evaluacién
(centradas en tres aspectos: el grado de cumplimiento de
las finalidades pretendidas, las limitaciones y las
posibilidades y los aspectos a tener en cuenta para la puesta
en prictica y perfeccionamiento de estos sistemas de
evaluacion).



