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RESUMEN

La evaluacion ba pasado en los iiltimos afios a ser uno de los elementos mds tratados en la refle-
xion educativa jes cuestion de modas?. Lo cierto es que la forma de entenderla condiciona el proceso
de ensefianza-aprendizaje y viceversa. En el presente articulo se caracterizan dos formas alternativas
de entender la evaluacion, las denominadas “técnica” y “critica”; comparando la naturaleza, funcio-
nes, etiologia v cultura que promueve cada una de ellas.

La evaluacién, no sin motivo, se ha
convertido en los Gltimos afios en uno de
los ejes sobre los que pivota la reflexion
educativa. Puede haber en ese hecho un
componente irracional, como el que im-
pulsa algunas modas y muchos intereses
de diverso tipo que se promueven de for-
ma mas o menos explicita. Lo cierto es
que la forma de entender la evaluacion
condiciona el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Por una parte, la forma de
concebir y desarrollar ese proceso condu-
ce a una forma de practicar la evaluacion,
pero no es menos cierta la tesis contraria:
una forma de entender la evaluacién hace
que se supediten a ella las concepciones y
los métodos de ensefianza.

La concepcién predominante sobre la
evaluacion afecta no sélo a la que se reali-
za en las aulas con los alumnos y alumnas
sino a los Centros escolares, ahora que la
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LOPEGCD ha puesto sobre el tapete la ne-
cesidad de que las instituciones educativas
sean sometidas a andlisis. La utilizacién de
la evaluacién comeo un instrumento de
diagnéstico, de aprendizaje y de compren-
sibn encaminada a la mejora, tiene una
menor presencia que la evaluacién como
mecanismo de control, de seleccién, de
comparacion y de medicion.

No es que existan dos paradigmas Gni-
cos, radicalmente opuestos, sin zonas in-
termedias en que se entremezclen las con-
cepciones y los enfoques divergentes. La
educacién (e incluso la ensefianza) estd
transida de complejidad. No es acertado
simplificar un proceso tan complicado co-
mo la adquisicién de aprendizajes o el de-
sarrollo personal.

A qué llamamos éxito y fracaso esco-
lar? Si los grandes triunfadores del sistema
no son capaces de que desciendan signifi-
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cativamente en la sociedad las grandes la-
cras de la desigualdad, la injusticia, la
opresion, etc., ;por qué hablamos de éxito
del sistema? Hay, pues, una dimensién co-
lectiva y social de la evaluacién educativa
que, en definitiva, se pregunta por las con-
secuencias de la educacién en la mejora
de la sociedad. ;Qué hacen los que triun-
fan con el conocimiento adquirido? ;Para
qué sirve haber alcanzado el éxito?

La finalidad esencial de la pedagogia
es proporcionar medios a los grupos so-
ciales oprimidos para que tomen concien-
cia de su situacién y facilitarles los instru-
mentos para encontrar métodos de trans-
formacién de la realidad (Trend, 1995).

La evaluacién tiene una dimensién so-
ciologica ya que se convierte en la criba
que selecciona a los estudiantes y permite
o impide su avance en las siguientes eta-
pas del sistema. Cuando no existe igual-
dad de oportunidades, una pretendida
evaluacion justa y objetiva, lo que hace es
perpetuar y acentuar las diferencias. ;Co-
mo va a obtener unos resultados similares
en unas pruebas de inglés un alumno que
tiene en su casa ayudas suplementarias,
profesores particulares, materiales especia-
lizados y, sobre todo, un clima favorable y
otro que no dispone de ayuda alguna y
que, por el contrario, vive en un ambiente
culturalmente depauperado?

Siendo el ritmo escolar muy intenso,
no puede seguirse en el tiempo escolar.
Por eso es necesario, como dice Bernstein
(1990), un segundo lugar de trabajo en la
familia. ;Qué sucede con los que no lo tie-
nen? ;No es cierto que vuelven a estar cas-
tigados y discriminados? :

A pesar de su indiscutible interés, la
gratuidad de los estudios, si en cierta me-
dida favorece la escolarizacion de nifios
de bajo nivel econdmico, es insuficiente
para igualar el peso financiero de la edu-
cacion entre los diferentes grupos sociales;

puesto que la educacion, salvo raras ex-
cepciones, nunca es totalmente gratuita,
en general el “lucro cesante” de los alum-
10s queda a cargo de las familias, lo que
imposibilita una verdadera democratiza-
cion de la enserianza (Hallack, 1977).

Por otra parte, la forma de practicar la
evaluacién descansa frecuentemente en
utensilios lingtisticos. ¢(Cémo van a domi-
narlos de la misma forma quienes tienen
en la casa un enorme pobreza en los me-
dios de expresion?

Llas repercusiones psicolégicas de la
evaluacion son importantes, ya que a tra-
vés de los resultados de la misma los estu-
diantes van configurando su autoconcepto.
Uno de los referentes que determina la au-
toestima es el pretendido valor objetivo de
la evaluacién docente. Obtendran califica-
ciones sobresalientes los estudiantes inteli-
gentes y esforzados.

Los estudiantes tratan de acomodarse a
las exigencias de la evaluacion. Si el profe-
sor aplica pruebas objetivas, el alumno es-
tudiard de forma que pueda obtener un
resultado satisfactorio en las pruebas

Estd forzada la divisién dicotémica por-
que la medicion puede conducir a la com-
prensién y porque ésta puede basarse en
la medicion. El caricter maniqueo de esta
dicotomia ha de entenderse desde una
perspectiva metodologica, es decir como
una simple estrategia para la comprension
a través del contraste.

Me refiero al predominio de unos com-
ponentes sobre otros, al modelo del que
se derivan las pautas de comportamiento.
Es una clasificacion discutible, pero que
puede iluminar un debate siempre necesa-
rio.

Estas dos dimensiones pueden aplicar-
se tanto a la evaluacion de los alumnos y
alumnas como a la de los Centros escola-
res. La filosofia que las genera, las mantie-
ne y las utiliza es la misma.
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La evaluacion como medicion.
Dimension tecnologica/positivista

La evaluacion no es un fenémeno me-
ramente técnico, alejado de dimensiones
politicas. Esa es la trampa que se tiende a
quienes ingenuamente creen que las cosas
son como son y que, en esencia, no se
pueden cambiar. La evaluacién es un
constructo social y cumple unas funciones
que interesan a unos y perjudican a otros.
No se debe ocultar la naturaleza politica y
ética de la evaluacion.

“La escuela cumple por la via de la
evaluacién una funcion ideologica del Es-
tado” (Alvarez Méndez, 1995).

El proceso de evaluacién encierra me-
canismos de poder que ejerce el profesor
y la institucién. Quien tiene capacidad de
evaluar establece los criterios, los aplica
de forma que interpreta y atribuye causas
y decide cuiles han de ser los caminos de
cambio.

“El discurso politico sobre la educa-
cion (v en él va incluida la evaluacion)
transforma lo que debe ser prioritaria-
mente ung cuestion moral en un rowpe-
cabezas técnico hasta hacerlo adminisira-
tivamente viable” (Alvarez Méndez,
1995).

Las exigencias de la Reforma (nacidas
de la inquietud del legislador mds que de
la preocupacién de los profesionales) ha
despertado preguntas y avivado preocupa-
ciones de caricter técnico: ;Con cudntas
asignaturas suspensas se promociona?, ;co-
mo se hacen los informes?, ;como se pro-
media la evaluacién de conocimientos con
la evaluacién de actitudes y procedimien-
tos?, etc. Pero no ha despertado interroga-
ciones sobre cuestiones esenciales de la
evaluacion, sobre su dimensién ideolégica,
politica y ética. Por ejemplo: ;A quién be-

neficia una forma de entender la evalua-
cién?, ;que intereses promueve?, ;a qué
modelo educativo y a qué tipo de socie-
dad responde?, etc.

La evaluacién no sblo incorpora proce-
sos de medicién y de cuantificacion sino
explicaciones causales sobre las mismas.
He asistido a numerosas sesiones de eva-
luacion en las que los profesores atribuyen
el fracaso a causas exclusivamente centra-
das en los alumnos:

son torpes,

son vagos,

estin mal preparados

ven demasiada television,

no atienden,

no saben estudiar,

se portan mal,

estan desmotivados,

no entienden,

forman un grupo malo,

las familias no ayudan, etc.

Cuando se atribuyen todas las explica-
ciones del fracaso a factores ajenos, como
se va a mejorar la prictica profesional, el
contexto organizativo, la organizacién de
los contenidos, la metodologia de ensefian-
za, el modo de evaluacion...? Son los alum-
nos quienes han de modificar sus compor-
tamientos o redoblar su esfuerzo, son los
padres y las madres quienes tienen que
ayudar més y mejor a sus hijos e hijas, etc.

En una sociedad meritocratica es logico
que exista un modelo de evaluacién que
solamente tenga en cuenta los resultados
y las calificaciones.

Naturaleza: Es una evaluaciéon que
consiste, fundamentalmente, en la com-
probacién de los resultados del aprendiza-
je en el ambito de los conocimientos. Se
realiza a través de pruebas estandarizadas,
para todos iguales, aplicadas en los mis-
mos tiempos y corregidas con criterios si-
milares. La evaluacion se convierte en una
comprobacién del aprendizaje y en un
medio de control social.
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Se expresa a través de nimeros y se
cuantifica en resultados que pueden com-
pararse. La utilizaciéon estadistica de los
datos tiene un nivel micro en el aula y un
nivel macro fuera de las mismas. (El as-
sessment institucional consiste precisamen-
te en la medicion de resultados a través de
pruebas, en el establecimiento de clasifica-
ciones y en la recompensa a quienes me-
jores puestos alcanzan).

Entrafia una concepcion utilitarista del
aprendizaje, de modo que el rendimiento
es el Gnico o al menos el mis valioso de
los indicadores del éxito.

La concepcion técnica de la evaluaciéon
exige la taxonomizacion de los objetivos,
porque la comprobacién del aprendizaje
se puede efectuar de forma clara y precisa.
Se simplifica la comprobacion, ya que no
se ocupa de los efectos secundarios, no se
pregunta por las causas del fracaso y no se
plantea cuestiones relativas a la transfor-
macion de los procesos.

Funciones: Algunas funciones se acen-
than desde esta concepcion. No es que
desaparezcan otras, pero cobran especial
relevancia las que siguen:

Control: La evaluacion permite contro-
lar la presencia en el sistema y la supera-
cion de sus dispositivos de garantia.

Seleccién: A través de la evaluacién el
sistema educativo va dejando fuera a quie-
nes no superan las pruebas y va eligiendo
a quienes son capaces de superarlas. De
hecho, no existe una clara relacién entre
éxito académico y éxito laboral o social.

Comprobacién: La evaluacién permite
saber si se han conseguido los objetivos
propuestos, segin una escala de valoracio-
nes. Como la evaluacion se realiza siguien-
do los objetivos propuestos, la superacion
de las pruebas sirve de garantia social.

Clasificacion: Como la evaluacion tiene
un referente comparativo doble (con los mi-
nimos y con los demis estudiantes) los re-
sultados permiten clasificar a los estudiantes.

Acreditacién: La superacién de los
controles de la evaluacion conduce a la
acreditacién académica y social. Esa acre-
ditacién tiene también una escala, de he-
cho se utiliza en concursos y oposiciones.
La media de las calificaciones es un indica-
dor relevante.

Jerarquizacion: La evaluacion encierra
poder porque quien evalGa impone crite-
rios, aplica pruebas y decide cuiles han
de ser las pautas de correccién. Puede, in-
cluso, negarse a compartirlas y a discutir-
las con los alumnos y alumnas.

Etiologia: Este modelo se instala en el
sistema porque la sociedad desea contar
con indicadores cuantificables del éxito o
del fracaso. Los niveles siguientes del sis-
tema educativo condicionan también la
evaluacién de los inferiores. De hecho, se
van endureciendo las dimensiones cuanti-
tativas 2 medida que se avanza en el siste-
ma.

Otra causa de la implantacién de este
modelo es su mayor simplicidad. La cuan-
tificacion libera de preguntas profundas ya
que todo parece explicable.

A esto se afiade que los profesores tie-
nen una justificacion més contundente
cuando se producen reclamaciones y rei-
vindicaciones si han aplicado férmulas
matematicas para la correccion de pruebas
objetivas.

Consecuencias:

En otro lugar (Santos Guerra, 1996) he
analizado las caracteristicas culturales que
genera una determinada forma de realizar
la evaluacién en las escuelas. He aqui al-
gunas de ellas:

Cultura del individualismo: La hora de
la verdad en la ensefianza es la hora de
los exdmenes y de los resultados. Cuando
se suspende se ha perdido el curso inde-
pendientemente de lo que se haya apren-
dido. Aunque se insista en la importancia
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del trabajo cooperativo, la evaluacién tiene
siempre un caricter rabiosamente indivi-
dual.

Cultura de la competitividad: Los com-
pafieros tienden a ser vistos como rivales,
ya que se han convertido en competido-
res. El hecho de que no todos puedan
conseguir becas, puestos de trabajo, distin-
ciones, etc., hace que se establezca un cli-
ma de competitividad que nos siempre
respeta las reglas morales de juego.

Cultura de la cuantificacion: Los infor-
mes finales son cuantitativos y se encie-
rran en un ndmero o en una palabra que
responde a una escala nominal. Aunque
se hable de evaluacién cualitativa, lo cier-
to es que al final del proceso evaluador
tiene que aparecer la calificacién en térmi-
nos de suspenso, aprobado, notable, so-
bresaliente.

Cultura de la simplificacion: Este plan-
teamiento cuantificador que se centra en
los resultados, evita profundizar en los
problemas profundos que subyacen a la
practica educativa. Problemas relativos a la
igualdad de oportunidades, a las causas
del fracaso, a la adaptacion del sistema a
las capacidades de cada alumno, etc.

La simplificacion deja al margen los
efectos secundarios, los beneficios difusos
o tardios, la interrogacion sobre los objeti-
vos propuestos y, sobre todo, aquellos lo-
gros que quedan mas alld del escrutinio de
los evaluadores como he oido decir a Ro-
bert Stake.

Cultura de la inmediatez: El éxito o el
fracaso inmediato se producen en cada
evaluacion sin que se planteen otras cues-
tiones mis alejadas de los intereses del
momento. Las familias procuran que sus
hijos/as superen el peldafio de cada eva-
luacion y los nifios y nifias ponen el maxi-
mo empefio en salir adelante en las prue-
bas que deben afrontar.

El cardcter no democritico de la eva-
luacién (pocas veces se negocian los con-

tenidos, los criterios, la aplicacién de los
mismos, etc.) hace que los alumnos ten-
gan que acomodarse a las exigencias de
cada profesor. De hecho, los alumnos se
preguntan v acaban sabiendo cudles son
las peculiares demandas de cada profesor.

Puesto que todo el proceso estd carga-
do de poder, los alumnos, lejos de poner
en cuestidn esos criterios, hacen lo posible
por acomodarse 2 ellos a pesar de su ma-
nifiesta irracionalidad o injusticia.

Muchos profesores utilizan de un afio
para otro los mismos criterios de evalua-
cién sin que la reflexion sobre la practica,
el contraste con los planteamientos de
otros colegas o los hallazgos de la investi-
gacion educativa modifiquen un 4pice sus
modos de actuacion.

Cuando se contrastan los comporta-
mientos de los profesores en la evaluacion
de los alumnos, incluso en las mismas
asignaturas, se comprueba la enorme dis-
paridad de criterios que se utilizan.

La evaluaciéon como comprension.
Dimension critica/reflexiva

La evaluacion, desde esta perspectiva,
esta entendida como un proceso y no co-
mo un momento final. La critica atraviesa
todas las dimensiones del proceso: la for-
mulacién de pretensiones, la fijacion de
criterios, el disefio y aplicacién de instru-
mentos, la interpretacién de los resultados,
etc. Todo esta sometido a las exigencias
de la reflexion, a la interrogacion perma-
nente, al debate continuo.

Naturaleza: El planteamiento esencial
desde esta perspectiva se refiere a la com-
prension que genera el proceso de andli-
sis. La evaluacion no es un momento final
del proceso en el que se comprueba cua-
les han sido los resultados del trabajo. Es
un permanente proceso reflexivo apoyado
en evidencias de diverso tipo.
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La diversidad de medios a través de los
cuales se recogen datos de la realidad
afecta no sélo a los alumnos sino a todos
los elementos del sistema y al contexto en
el que se realiza la accién educativa.

El anilisis recoge evidencias de la rea-
lidad y del mismo se derivan medidas que
no solo afectan a los alumnos sino a todo
el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Funciones: Las funciones que se po-
tencian desde este forma de concebir la
evaluacion son las siguientes:

a. Diagnéstico: La evaluacidon entendi-
da como un proceso de anilisis permite
conocer cuiles son las ideas de los alum-
nos, los errores en los que tropiezan, las
principales dificultades con las que se en-
cuentran, los logros més importantes que
han alcanzado.

b. Didlogo: 1a evaluacién puede y debe
convertirse en una plataforma de debate
sobre la ensefianza. En ese debate han de
intervenir las familias, los alumnos y otros
agentes preocupados por la educacion,

¢. Comprension: La evaluacion es un
fendmeno que facilita la comprension de
lo que sucede en el proceso de ensefianza
y aprendizaje. Esa es su principal caracte-
ristica, su esencial valor.

d. Retroalimentacion: La evaluacion ha
de facilitar la reorientacién del proceso de
ensefianza y aprendizaje. No sélo en lo
que se refiere al trabajo de los alumnos si-
no a la planificacion de la ensefianza, a la
modificacién del contexto o a la manera
de trabajar los profesionales.

e. Aprendizaje: La evaluacidén permite
ver al profesor si es adecuada la metodo-
logia, si los contenidos son pertinentes, si
el aprendizaje que se ha producido es sig-
nificativo y relevante para los alumnos.

Etiologia

El origen de esta dimension estd en la
propia naturaleza de la escuela y de los

procesos de aprendizaje y ensefianza que
se desarrollan en ella. La coherencia del
sistema exige que la reflexion se instale en
la dindmica de actuacién y en los procesos
de evaluacion.

La naturaleza misma de la escuela en
su conjunto y de la tarea que realizan en
ella los escolares exige que se plantee la
evaluacién, tanto de la institucién como
de los alumnos, como un proceso de dii-
logo, comprension y mejora (Santos Gue-
rra, 1993).

Consecuencias:

La evaluacion, asi entendida, lejos de
ser un trabajo afiadido o una complicacién
se convierte en un elemento generador de
rasgos positivos en la cultura escolar y de
cambios profundos y fundamentados.

La dindmica de la escuela provoca a su
vez, en una espiral benefactora, la mejora
de los procesos de evaluacion. Es decir,
que un modo determinade de concebir y
de practicar la evaluacién genera una cul-
tura de caracterizacion positiva y ésta, a su
vez, hace posible y ficil una evaluacion
enriquecedora.

Cultura de la autocritica: la escuela
establece unos cauces de reflexion que
conducen a la comprension de las situa-
ciones, a su explicacion. El anilisis holis-
tico, contextualizado y procesual tiene en
cuenta todos los elementos que inciden
en el proceso de ensefianza y aprendiza-
je y, por consiguiente, las estructuras, el
funcionamiento y la actuaciéon de los
profesionales. La evaluacién no es una
simple medicién sino un proceso reflexi-
vo. :

Cultura del debate: 1a evaluacidn, asi
entendida, se convierte en una plataforma
de discusion y de didlogo sobre los plan-
teamientos, las condiciones y los resulta-
dos del sistema. En ese didlogo intervie-
nen no so6lo los agentes de la actividad do-
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cente/discente sino las familias y la socie-
dad en general, ya que la educacion no es
fenémeno que les resulte ajeno o intras-
cendente.

Cultura de la incertidumbre: Este tipo
de enfoque de la evaluacion genera (y a la
vez procede) de un actitud incierta ante la
expetiencia profesional. Desde las “verda-
des indiscutibles” es imposible plantear
cuestiones criticas y reflexivas que permi-
tan la comprension profunda y el cambio
de las situaciones, de las actitudes y de las
concepciones.

Cultura de la flexibilidad: Cuando las
rutinas institucionales y la rigidez organi-
zativa se arraigan en la dindmica escolar
existen pocas posibilidades de introducir
interrogantes que inquieten y modificacio-
nes que afecten a lo sustantivo. Los cam-
bios se reducirin a pequefias variantes de
forma que, muchas veces, no hacen mis
que mantener, solapar o incrementar los
problemas de fondo.

Cultura de la colegialidad: El debate
exige actitudes y dindmicas colegiadas, ya
que no es posible intercambiar opiniones
y experiencias desde el individualismo ac-
titudinal e institucional. El paradigma de
colegialidad exige no sélo actitudes de
apertura y de cooperacioén sino tiempos y
espacios que posibiliten la practica colabo-
rativa,

El camino de la mejora. El cambio
de paradigma

La evaluacién condiciona, como hemos
visto, todo el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Incluso el modelo de escuela.
Por eso es necesario que mejore la forma
de entenderla y practicarla. Ahora bien, la
mejora no viene de un perfeccionamiento
matemitico de los instrumentos de medida
sino de la transformacién de su valor y de
Su uso.

Es prectso recuperar un cierto sentido
naturalista de la evaluacién como método
de conocimiento. No podemos olvidar un
hecho simple, pero decisivo: sélo las infor-
maciones obtertidas por los profesores (la
mayoria de ellas por via de evaluacion in-
Sformal), de acuerdo con sus esquemas de
apreciacidn y en el transcurso de la dc-
cidn, son las que, seguramente, ellos utili-
zan con mds acierto como informacion
orientadora del curso que siguen los
acontecimientos de clase, acomodacién
del proceso diddctico, elaboracion de jui-
cios sobre los alumnos, etc. (Gimeno Sa-
cristin, 1992).

Lo mismo ha de decirse de la evalua-
cion de los Centros. Para que la informa-
¢ién recogida en la evaluacion resulte efi-
caz para el cambio, necesita ser asimilada
por los profesores que son quienes pue-
den utilizarla para cambiar el quehacer co-
tidiano.

Es dificil que la evaluacién educativa
se transforme de manera sabita y automi-
tica o por efecto de leyes que imponen al
profesorado cambios, ya que éstos no
afectarin a su dimension profunda.

Los enunciados legales conducentes a
un pretendido cambio se estrellan a veces
con las cortapisas de la prictica que difi-
culta o contradice esos presupuestos. Pre-
tender imponer la evaluacién cualitativa
sin que se modifiquen las condiciones
temporales, es un mera declaracién de in-
tenciones que lleva consigo una reaccion
negativa de los profesionales que se ven
obligados a realizar algo que no pueden
hacer.

No es facil que el cambio se produzca
sin que se muevan algunos presupuestos y
exigencias sociales basados en la competiti-
vidad, en la bisqueda de la eficacia, en el
individualismo y el pragmatismo mis gro-
seros. Las escuelas son buenas si consiguen
sus alumnos buenos resultados. Si el hijo
obtiene buenos resultados de forma rapida
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y comoda, la escuela es magnifica. Si se re-
tfrasa o si no consigue aprobar, la escuela
es deplorable. Los profesionales, muchas
veces, sometidos a presiones externas (so-
ciales, jerirquicas, institucionales), asumen
los postulados del eficientismo.

La Administracién educativa ha de asu-
mir la responsabilidad de dictar unas nor-
mas coherentes con los postulados teéri-
cos que enuncia. Exigir evaluacion cualita-
tiva, por ejemplo, y mantener una gama
de resultados cuantificable es dificilmente
compatible.

Las instituciones educativas, como con-
textos profesionales donde los docentes
desarrollan su labor han de asumir una fi-
losofia en la que se haga posible un traba-
jo intenso y profundo alejado de obsesio-
nes eficientistas (Santos Guerra, 1996).

El cambio profundo en los modos de
realizar la evaluacién proceden de la refle-
xi6n rigurosa de los profesionales y afec-
tan a tres esferas fundamentales:

a. Las concepciones educativas: Lo mas
importante para que se modifiquen en lo
esencial las pricticas educativas es que se
transformen las concepciones sobre lo que
significa la escuela, sobre lo que es la ta-
rea educativa y, por ende, lo que es la
evaluacion.

b. Las actitudes personales: Como la
evaluacion es un fendémeno comunicativo,
es necesario afrontarlo desde actitudes
abiertas y dialogantes. El didlogo ha de es-
tablecerse entre los administradores de la
educacibn, los profesionales, los padres y
los alumnos.

¢. Las practicas profesionales: No solo
hay que modificar las concepciones y las
actitudes. El cambio (es preferible hablar
de mejora) ha de afectar a las pricticas, al
quehacer cotidiano. Cuando sélo se trans-
forman los discursos, no sélo se reprodu-
cen las rutinas sino que se genera una re-
accion descalificadora de la hipocresia ins-
titucional.

Todo ello requiere una modificacién del
contexto y de las condiciones en las que la
evaluacion se realiza. Es imposible transfor-
mar la esencia de las practicas evaluadoras
sin que se ponga en tela de juicio un modo
de entender la escuela y la evaluacién ba-
sados en la competitividad y la eficacia.

La evaluacion de caricter critico exige
una mayor participacion de todos los ele-
mentos que intervienen en el proceso de
evaluacién (Adelman, 1987).

Si los padres no modifican sus concep-
ciones de la evaluacién educativa, si no
entienden que lo principal es aprender, si
estin obsesionados por los resultados sin
plantear qué es lo que esconden o silen-
cian, serd dificil pasar de un modelo de
evaluacion tecnolégico a otro de caricter
critico y reflexivo.

No es posible la transformacién pro-
funda sin que el profesorado reflexione de
forma rigurosa y compartida sobre la natu-
raleza de su practica profesional. Ahora
bien, los profesionales tienen unas presio-
nes importantes que condicionan sus acti-
vidades. La evaluacién estd circunscrita a
las prescripciones que emanan de la Ad-
ministracién. Ademas, la inspeccién vela
para sean cumplidas las prescripciones e,
incluso, tienen la capacidad de imponer
sanciones y expedientes. Existe otro tipo
de presién que es la demanda de los pa-
dres, la expectativa de resultados y la exi-
gencia del cumplimiento de las normas
cuando éstas favorecen sus pretensiones.

Para que la evaluacién escolar avance
desde posiciones tecnolégicas hacia posi-
ciones criticas tiene que centrarse en las
tres funciones que considero mas relevan-
tes (Santos Guerra, 1993):

Didlogo: La evaluacion tiene que con-
vertirse en una plataforma de debate entre
los diversos agentes de la educacién: poli-
ticos y profesionales, familias, alumnos y
profesores, comunidad escolar y sociedad
en general.
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Comprrension: La reflexidn sobre la
evaluacion conduce a la compresion de su
sentido profundo, de sus repercusiones
psicologicas y sociales, de su naturaleza y
efectos.

Mejora: El cambio se promueve desde
la preparacion, el compromiso y la refle-
xidn conjunta de los profesionales. La in-
vestigacién sobre la prictica evaluadora
genera la mejora de la racionalidad, de la
justicia y de las situaciones en las que se
desarrolla [a evaluacion de los alumnos y
de las instituciones educativas.

Es preciso someter la evaluacion a la
permanente reflexion de los profesionales
y de los tedricos. “Diseflar una investiga-
cién evaluativa es un arte”, dice Cronbach
(1987). Es también una ciencia. Pero, sobre
todo es un reto social y un compromiso
ético. Empefiarse en que las cosas cambien
exige que se centre la mirada en las aulas
y los centros, pero también un poco mis
alla y mas arriba: en la politica que mueve
los hilos de la evaluacién. Con la mirada
en el horizonte de una sociedad mejor.
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The evaluation has passed in the last years to be one of the elements most treated in the educatio-
nal reflection es modes issue?. What is certain is that the form of understanding conditions it the tea-
ching process-learning and conversely. In the present article are characterized two alternative forms
of understanding the evaluation, the designated "Technical” and "critical”; comparing the nature,
Sunctions and culture that promotes each one of they.

RESUME

L'évaluation est dévenue, dans ces derniéres années, un des éléments des plus traités dans la réfle-
xion éducative. S'agit-il d'une mode?. 1l est certain que la facon d'interpréter l'évaluation conditionne
le processus dlenseignement/apprentissage et vice versa. Dans cet article nous présentons deux alterna-
tives possibles: celles dénommées "technigue" ef "critique”, et nous comparons la nature, les fonctions,
les étiologies et les cultures que chacune provogiie.





