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RESUMEN

Se aborda la evaluacion del drea de Lengua y Literatura, en secundaria, desde la perspectiva de
la necesidad de integrar cualquier prdactica de evaluacion como parte del mismo proceso de ensefiar y
de aprender asi como de ser capaz de producir reflexion e investigacion sobre las précticas profesio-

nales en clase.

Se apuesta porgue los criterios e indicadores para la evaluacion que utilicemos, sean aquellos ele-
mentos y aspectos mds innovadores de la actual propuesta de ensefianza secundaria para el drea.

Procurad, sobre todo,

que 1o se os muera la lengua viva,
que es el gran peligro de las aulas.
Machado, Antonio. Juan de Mairena.
Madrid, Espasa-Calpe, 1973. XLII, 197.

Introduccién

La evaluacion del rendimiento acadé-
mico de alumnos vy de alumnas suele
constituir un capitulo, dirfa que aparte, de
punto y a parte para ser mas precisos si
nos referimos al proceso de ensefiar y de
aprender Lengua y Literatura, como colo-
fén de un recorrido que viene marcado
por distintos episodios que caracterizan las
relaciones instructivas dentro del aula.

Llama poderosamente la atencion de
quien se acerca analiticamente a esta area
de conocimiento el poco interés especifico
que tradicionalmente despiertan entre los

especialistas en Didactica de la Lengua y
la Literatura los asuntos de que trata y que
se relacionan con la evaluacion de los pro-
cesos que se producen. Tal vez este mis-
mo hecho pueda servir como pretexto, si
no justificacidén, que me libera de aducir
otras razones de indole mas oportunista
para quedarme en la simple y [lana necesi-
dad de abordar la evaluacion aplicada a la
enseflanza y al aprendizaje de la Lengua y
de la Literatura. Y lo haré, debo advertir,
desde las perspectivas que hoy brindan
concepciones curriculares mids proximas a
las practicas docentes.

Al enfatizar la separacién que se da
normalmente entre la evaluacion y los de-
mis elementos que componen lo que aho-
ra conocemos como desarrollo del curricu-
lum quiero llamar la atencién sobre esta
interpretacién que separa artificialmente lo
que separado carece de interés y de toda
intencionalidad formativa que debe presi-

(*) Departamento de Didactica y Organizacién Escolar

Universidad Complutense
C/ Valdevarres, 23, 52 D
28039 MADRID

http://dx.doi.org/10.12795/IE.1996.i30.03


Nicolás de Alba�
http://dx.doi.org/10.12795/IE.1996.i30.03


28

Investigacion en la Escuela, n® 30, 1996

dir cualquier accién evaluadora concreta
emprendida en los niveles educativos no
universitarios.

Al mismo tiempo, quiero llamar la
atencién también sobre la necesidad de in-
tegrar cualquier prictica de evaluacién co-
mo parte del mismo proceso de ensefiar y
de aprender, porque ella misma debe de
ser en si actividad de formacién intelectual
y de aprendizaje, actividad evaluadora que
debe de estar prioritariamente al servicio
de la prictica para hacerla mas reflexiva y
para hacer de ella un quehacer en perma-
nente estado de perfeccionamiento. Y al
plantearlo asi, quiero partir, por lejano que
parezca a los intereses de salida que anun-
cio, de una reflexidon que invita a profeso-
res y a profesoras a implicarse en la refle-
xion e investigacion sobre sus practicas
profesionales en clase, lo que permite
acortar, si no superar, las barreras tan pro-
nunciadas entre los tedricos y los practi-
cos. En la propuesta, y teniendo presentes
las limitaciones que imponen las condicio-
nes sociolaborales en las que desempefian
su trabajo, va el reconocimiento explicito
de la capacidad de los profesores y de las
profesoras para hacer frente a esta tarea,
que tiene en el conocimiento tdcito de su
quehacer docente diario la base sobre la
que articular estos argumentos.

De lo que se trata en esta propuesta es
que los profesores y profesoras recuperen
el control sobre su quehacer, enriquecien-
do su propia ensefianza y aprendiendo de
v en su ejercicio.

Esto nos lleva directamente de la mano
a considerar pausadamente los conceptos
de prdctica profesional y de desarrollo pro-
fesional, visidn que invita a una ruptura
con una costumbre muy asentada -por co-
moda, tal vez; pero también porque no se
han dado las condiciones politicas y cultu-
rales, tampoco las estrictamente pedagogi-
cas- en las que la ensefianza se ha venido
limitando exageradamente a la tarea trans-

misiva y el profesor a narrador/transmisor
de ciencia y de cultura que le han venido
dadas, mis por la via de los libros de texto
que por la puesta en prictica de conoci-
mientos especificos de especializacion uni-
versitaria, lo que acentia una tendencia
que difumina los contornos de lo que es o
debe ser reconocido como la profesion do-
cente, que tiene en el ejercicio de la accion
critica bien informada la base fundamenta-
da de la intervencién educativa.

Esta es la tesis que quiero presentar y
defender como ejercicio de argumentacién
en el que se apoyan las ideas que voy a
desarrollar.

Como punto de refencia, los textos que
crean la actual Reforma y los documentos
que la desarrollan nos ofrecen un marco
conceptual adecuado en el que fundamen-
tar este enfoque, textos que considero de
primera mano en la medida en que encau-
zan formalmente las intenciones de reno-
vacion que los mismos textos nos presen-
tan, a la vez que obligan en su concrecion
a un proceder determinado de marcado
cardcter administrativo para la actuacion
en el aula. Pero mi intencidn, lo confieso,
es ir mas alld de la literalidad de los mis-
mos textos para trascender tanta inmedia-
tez que puede ahogar tanta intencién pro-
clamada de flexibilidad y de apertura y de
tanta atencién a cuanta diversidad (cultu-
ral, social, personal, curricular) se nos
ofrece y se promete para hacer de cada
aula un lugar de encuentro y de trabajo.

En cuanto expresion, los textos ofrecen
un caudal rico y sugerente en el que funda-
mentar legalmente practicas de evaluacion -
también de ensefianza y de aprendizaje- in-
novadoras y comprometidas con el cambio,
con argumentos razonables que invitan a
hacer de la ensefianza y del aprendizaje
pricticas emancipadoras en cuanto supo-
nen el ejercicio responsable y auténomo de
la profesion docente. Se trata ademds, me-
diante el andlisis critico y la reflexion, de
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hacerlos creibles ensayando en la prictica
de cada dia las ideas que provocan.

Tampoco quiero renunciar a hablar des-
de una perspectiva que puede entenderse
como wutdpica. Reflexion utdpica que pre-
tende generar un cambio reflexivo y com-
prometido, consciente de las dificultades
que hay que vencer, identificando primero
las resistencias que hay que superar y reco-
nociendo las fuerzas propias con las que
cada uno cuenta para hacer frente a los
asuntos que se dan en el medio de trabajo.
Entiéndase esta precaucion como medida
cautelar contra contagios irreflexivos del
entusiasmo que en muchos casos suscita el
poder sugerente de las palabras. Reflexion
utdpica, insisto, pero nunca como un “no
lugar” instalado en la irrealidad, sino como
una bonesta utopia que pretende alentar a
la biisqueda de caminos alternativos al ac-
tual sistema de evaluacién que tantas insa-
tisfacciones produce (a los profesores, a los
alumnos, a los padres), resultado de las
miiltiples disfunciones que desempefa. Co-
mo estd siendo ejercida la evaluacion, no
tanto como estd expresada en los textos le-
galiformes que la conciben, sélo sirve a los
intereses mds alejados de cuantos estin
comprometidos en el dia a dia con el traba-
jo de aula. Y son precisamente estos suje-
tos los que mds empefio deben tener en no
mantener una situacién que se va volvien-
do inaguantable, cuando no contraprodu-
cente, por mis que apuntale cada vez mis
el ejercicio del poder y de la reproduccién
social, con una fuerte tendencia conserva-
dora a mantener el stalu guo.

Permitaseme en estos prolegdémenos,
que ya se alargan en exceso, un aviso para
incautos que prevenga contra expectativas
desmesuradas que pueda despertar el te-
ma que anuncio: hablar de evaluaciéon en
el drea de Lengua y Literatura no deja de

ser tarea pretenciosa si no media en la
enunciacion de propésitos que persigue el
discurso la necesaria prudencia que ad-
vierta sobre la variada complejidad que
abarca la misma 4rea. En este sentido, no
es asunto de retbrica baladi plantearse la
cuestion siguiente: de qué evaluacién ha-
blamos cuando bablamos de evaluacion
en el drea de Lengua y Literatura.

Parece evidente que evalvar el aprendi-
zaje de la Lengua fundamentalmente como
medio de comunicacién o de representa-
cién; o evaluar las habilidades elementales
de la misma, a saber, hablar, leer, escribir v
expresar-se y “comprender discursos orales
y escritos, interpretdndolos con una actitud
critica”; o evaluar el “habito lector desde el
disfrute de la lectura y la escritura”; o eva-
luar el “desarrollo del espiritu critico” del
alumno; o evaluar la “aplicacion de sus
destrezas analiticas e interpretativas y sus
manifestaciones de actitudes de gusto y jui-
cio propio de aficién a los textos, que les
permitan (a los alumnos) el disfrute de la
Literatura™, intenciones todas ellas que ex-
presan objetivos prioritarios de la ensefian-
za de la Lengua en la Educacion Secunda-
ria, conlleva, necesariamente debe obligar
por tanto, a practicas distintas de las que
conocemos hasta ahora. En éstas, el con-
trol, que encuentra en la medida (califica-
cién) su expresién inmediata, el mero ejer-
cicio de control que, no debemos confun-
dir con la evaluacion, ha opacado usual-
mente, cuando no desplazado, objetivos
que desde intereses formativos justifican la
propia evaluacion.

Insisto en destacar los intereses forma-
tivos sobre cualesquiera otros pues tal es
el enfoque que caracteriza la actual con-
cepcidn de la Educacién Secundaria.

Tal vez el énfasis puesto en este ejerci-
cio de autoridad que es el control dé razén

1. BOJA n? 115. Sevilla, 26 de julio de 1994. Anexos 1 y II, referidos al Bachillerato.
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en parte de por qué la ensefianza de la
Lengua y de la Literatura se ha basado
esencialmente en contenidos gramaticales
o de analisis literario destacando los aspec-
tos formales, perspectivas desde las que es
mds ficil ejercer un control cuyo miximo
exponente es el omnipresente e invariable
“examen tradicional”, artilugio que ha dado
pie a una elemental confusién del proceso
de la evaluacion con el instrumento.

Para dejarlo claro en los preliminares,
advierto en consecuencia que hablo desde
concepciones muy globales, consciente de
los distintos vericuetos y encrucijadas en
que deviene en la practica docente cotidia-
na la ensefianza y el aprendizaje de un
drea tan vasta a la vez que tan compleja y
variada. S6lo desde estas perspectivas glo-
balizadoras mi propio discurso responde a
la necesidad de quedarme mis en la expli-
citacién del espiritu que debe iluminar o
guiar pricticas concretas de evaluacion que
limitarme a ejemplificaciones de asuntos
metodologicos concretos aplicados a cada
una de las subdreas o dmbitos de aplica-
cién que exigen pricticas evaluadoras es-
pecificas en el drea de Lengua y Literatura.

Evaluacion y curriculum: la
necesaria relacion en los procesos
de ensefianza y de aprendizaje

Tradicionalmente la evaluacidon ha ve-
nido constituyendo un capitulo aparte en
el desarrollo de las normales actividades
de aula, exigiendo para su desempefio un
corte en la dindmica consuetudinaria del
quehacer del profesor y de los alumnos en
el aula. Suele estar planificada la evalua-
cién “al final”, como un apéndice, bien sea
de una leccion, de un trimestre o de un fin
de curso. Al principio de mi exposicion
aludia a esta circunstancia diciendo que la
evaluacion constituia capitulo de punto y
aparte entre las preocupaciones habituales

de los profesores y de las profesoras de
Lengua y Literatura.

Lo que resulta mids grave desde mi
punto de vista, sin embargo, es la ruptura
epistemolégica entre las concepciones y

_ principios que definen globalmente el cu-

rriculum en el que la evaluacién adquiere
sentido y la forma habitual en la que la
evaluacién se practica. Se confunde el pro-
ceso de la evaluacion con los instrumentos
de que se sirve. Se habla asi de técnicas
atemporales y ajenas a los contextos con-
cretos en las que se aplican y desligadas
de las formas en que se entiende en cada
caso la ensefianza y el aprendizaje, técni-
cas sin ligazéon alguna con los principios
que le deberfan de dar sentido educativo
pero que también deberian obligar a pric-
ticas de evaluacion distintas.

La razon que explicaria tanto desatino
debemos encontrarla en concepciones téc-
nicas de la educacidén, que tanto separan
la reflexién de la accién, y que reducen la
evaluacién a una mera cuestibén técnica,
ignorando que prioritariamente la evalua-
cidon es un asunto que debe ser guiado
por principios éticos de actuacion puesto
que implica la valoracién de sujetos con-
cretos, no sdlo un supuesto rendimiento
académico atemporal y neutro, reducido a
categoria aséptica e imparcial descontex-
tualizada, libre de intereses y de valores y
de interpretaciones diversas y dispersas, y
sobre todo, desligada de los usos que de
ella se hacen, mis alld y fuera del control
de los agentes que participan en la inme-
diatez del contexto escolar.

Importa asimismo mantener la coheren-
cia entre las formas en las que se concibe
y se expresa la evaluacion y las formas en
las que se practica. La presencia del “exa-
men tradicional™ como instrumento inamo-
vible y exclusivo, por encima o al margen
de concepciones curriculares distintas de-
sempefiando funciones bésicamente san-
cionadoras o selectivas, se explica porque



La evaluacion en el drea de Lengua y Literatura en Hempos de la Reforma 31

se mantiene ajeno al debate intelectual so-
bre las mismas y termina siendo una técni-
ca mis, que se presta muy bien para de-
sempeiiar funciones de seleccion y de con-
trol. Lo mismo se podria decir sobre otros
medios o formas de evaluar.

Un ejemplo, una reflexion para concre-
tar estas ideas: si los principios conceptua-
les y explicativos del curriculum de la Re-
forma del 90 son distintos a los de la Re-
forma del 70, necesariamente deben de
llevar a pricticas de ensefianza y de
aprendizaje, también de evaluacion, distin-
tas. De otro modo, se utilizan palabras
nuevas para ocultar los viejos andamios de
un sistema caduco que se resiste a cual-
quier cambio, aunque se presta bien para
operaciones de maquillaje.

La calificacion como metdfora
equivoca de la evaluacion

La evaluacién representa siempre un
trimite de obligado cumplimiento y de
amenaza siempre pendiente para el alum-
no, debido tanto a los requisitos adminis-
trativos como a la necesidad asumida de
que después de un tiempo dedicado a la
ensefianza, y su correspondiente supuesto
de aprendizaje, se impone con una logica
académica que admite en muy pocos ca-
sos la duda, la correspondiente evalua-
cidn, que persigue, en este punto del de-
sarrollo del curso, una calificacién.

De aqui surge una perversa y tergiver-
sadora identificacion entre evaluacion y
calificacion, de la que la evaluacion sale
malparada y empobrecida. Esta identifica-

cién se hace més evidente cuando los do-
cumentos que concretan normativas espe-
cificas hablan de los informes administrati-
vos de la evaluacién?, haciendo de aquélla
una actividad burocritico-administrativa,
alejada de cualquier intencionalidad de
orientacién, de ayuda o de formacién para
el propio aprendiz y mas dada para la ex-
hibicién (o justificacion) ante los otros del
rendimiento académico acumulado.

Se aleja asi la evaluacion de cualquier
posibilidad de convertirla en recurso de
reflexién y de investigacion que asegure,
por una parte, el éxito escolar de cuantos
participan en el proceso educativo, y por
otra parte, que facilite el cambio educativo
y el desarrollo profesional docente.

Dificilmente la evaluacién tal como se
practica habitualmente pueda constituirse,
en esta coincidencia, en elemento clave
para orientar las decisiones curriculares o
definir los problemas educativos o acome-
ter actuaciones concretas o emprender
procesos de investigacién didéctica o ge-
nerar dindmicas de formacién permanente
del profesorado o regular el proceso de
adaptacion y contextualizacién del curricu-
lum en cada comunidad educativa, segin
queda recogido en los Aspectos generales
de la ESQ3

Dificilmente también pueda convertirse
la evaluacion, identificada por la via de la
simplificacién administrativa con la califi-
cacién, en proceso cualitativo y explicati-
vo, que ofrezca datos e interpretaciones
significativas que permitan entender y va-
lorar los procesos seguidos por todos los
participantes?,

2. Un buen ejemplo de la confusién conceptual a la que apunto puede verse en el Decreto
126/1994, de 7 de junio, por el que se establecen las ensefianzas correspondientes al Bachillerato
en Andalucia, en el que se puede advertir el uso equivoco de los dos términos como equivalen-
tes. En el art. 28.2 se habla de 'calificacion positiva’ y en el art. 28.3 de "evaluacién negativa'. En
el art. 28.4 se identifican/confunden: evaluacién y calificacién. Esta misma identificacién no se
produce en la exposicién conceptual sobre la evaluacion.

3. BOJA n? 56. Sevilla, 20 de junio de 1992.

4. BOJA n® 115. Sevilla, 20 de julio de 1994. Anexo 1. Aspectos generales del Bachilletato.
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La razdn, en todos los casos, reside en
que la calificacién supone respecto a la
evaluacién la “conveniencia” burocritica
de hacer administrable el rendimiento de
los alumnos sobre baremos artificialmente
fabricados, calificacién que no aporta nin-
gun tipo de informacién vilida -ni por el
momento en el que se practica ni por la
intenciébn que persigue- para la compren-
sion y la explicacién de los procesos en
los que estin inmersos los sujetos que
aprenden. Tampoco sirve para mejorarlos.

Se impone, en esta situacién, estar per-
manentemente atentos para no identificar
la evaluacién con la calificacién en la
prictica. De lo contrario, corremos el ries-
go de pasar de la confusién semantica que
suele acompafiar a los dos términos a
pricticas de evaluaciéon que no son mas
que formas elementales de control de va-
lor administrativo.

Mis que servirse de distintos recursos
o técnicas, la diferencia esencial que se da
entre la evaluacién y la calificacion reside
en los usos que se hace de la informacién
que aportan. En el caso de la evaluacién,
siempre serd una informacién que revierte
en el mejoramiento de las pricticas de en-
sefanza y de aprendizaje, haciendo de
ellas actividades de reflexion y de investi-
gacion. En el caso de la calificacién, si es
que se acepta que aporta alguna informa-
cién por medio de las notas -particular-
mente, creo que no-, ésta llega siempre
tarde para incidir en la accién didictica. La
evaluacion es necesariamente procesual, la
calificacidén es concluyente y sélo indica lo
que artificialmente significa en el entorno
escolar segiin escalas académicas de tasa-
cidn, sobre referentes muy borrosos. La
evaluacion trata de comprender y de refle-
xionar a partir de la informacién que ob-
tiene; la calificaci6n, trata de reducir a una

expresién convencional cuantificable los
resultados de un proceso. La evaluacién
pretende contribuir directamente a la com-
prension y mejora de la calidad de los
procesos de ensefiar y de aprender. La ca-
lificacién sanciona los resultados que
aquellos procesos producen. La evaluacion
es trama, la calificacién es desenlace. La
evaluacion es trayecto, la calificacion es
llegada.

Entendida como interés por conocer el
valor formativo de la accion didactica, la
evaluacién viene a ser una actividad hu-
mana natural; la calificacién, por el contra-
rio, viene a ser en cualquier caso, una acti-
vidad fabricada e incluso forzada, que tra-
ta de atrapar artificialmente en una califi-
cacién lo que esencialmente es una cuali-
dad.

La evaluacion como desarrollo
profesional

La evaluacion debe constituirse y ejer-
cerse como un recurso fundamental que
aporta la informacién adecuada y perti-
nente, significativa también si asi fue en-
tendido y facilitado el aprendizaje, que ga-
rantiza en todo momento -de ahi su carac-
ter continuo- que el alumno estd progre-
sando adecuadamente de un modo cons-
tante, aunque siempre pueda o necesite
mejorar. Como atinadamente se advierte
en el Anexo al Real Decreto que establece
el curriculo de la Educacion Secundaria
Obligatorias,

la informacion que suministra la eva-
luacién debe servir como punio de refe-
rencia para la actuacion pedagogica. Por
ello, la evaluacion es un proceso que debe
llevarse a cabo de forma continua y per-
sonalizada, en la medida en que se refie-
re al alumno en su desarrollo peculiar,

5. Real Decreto 1345/1991, de 6 de septiembre, por el que se establece el curriculo de la Educacion

Secundaria Obligatoria.
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aportindole informacion sobre lo que
realmente ha progresado respecto de sus
postbilidades, sin comparaciones con su-
puestas novmas estdndar de rendimiento.

La disposicion para la accién que de
aqui se deriva va de la informacién reco-
gida a la actuacion didictica, sin pausa, sin
pérdida de tiempo. La actuacién didéctica
debe estar orientada por la informacion re-
cogida, y ésta debe tener como fuente de
primera mano las actuaciones en el aula;
pero ambas deben entenderse dentro de
un mismo proceso dialéctico de supera-
cidn, nunca de constatacion de ignoran-
cias definitivas e irrecuperables, en el que
las partes directamente implicadas, profe-
sores y alumnos, aprenden. Convertida en
instrumento de aprendizaje, la evaluacion
desempeifia funciones esencialmente for-
mativas, asegurando el éxito para todos
los sujetos implicados en el mismo proce-
50.

Si la informacion que se obtiene sobre
el rendimiento académico del alumno a
través de cualquier medio (exdmenes, co-
rreccion de trabajos, entrevistas, observa-
ciones...) no se utiliza para reforzar y esti-
mular el aprendizaje y los nuevos aprendi-
zajes que vendridn o no sirve para que el
alumno comprenda sus propios fallos o la-
gunas con el fin de superarlos o no sirve
para que el profesor o la profesora mejo-
ren sus pricticas, se nos impone reflexio-
nar e investigar, desde la ética de la res-
ponsabilidad que justifica nuestra profe-
sidn, los usos que hacemos de aquella in-
formacién, y también se nos impone refle-
xionar e investigar a quién beneficia y a
quién va destinada prioritariamente. Si no
existe este nivel de concienciacion, es muy
probable que las decisiones que derivan
de nuestra accion sirvan a intereses ajenos
a nuestro propio interés, ajenos a los inte-

reses de los alumnos y de las alumnas que
quieren o tienen que aprender con 10So-
tros, pero ajenos también a nuestro control
y a las consecuencias que nuestras accio-
nes provocan.

Ligada e integrada dentro de un curri-
culum global, la evaluacién debe de ser
coherente y ser ejercitada segin los crite-
rios que orientan y guian los demis ele-
mentos del curriculum. En este sentido es
necesario que sea coherente con la con-
cepcioén curricular en la que cada elemen-
to integrante adquiere sentido y unidad.

Los criterios propuestos en las orienta-
ciones metodolégicas pueden servir de
ejemplificacién parcial de esta integracion
curricular. En ellos, y referidas al Bachille-
rato, se reconoce que “el didlogo, el de-
bate v la confrontacién de ideas e
hipétesis, deberian constituir, en cada caso,
los ejes de cualquier planteamiento meto-
dolégico que se realice en cada una de las
materias, caracterizando un modo de en-
tender los procesos de ensefianza en con-
sonancia con la mejor forma en que un in-
dividuo es capaz de aprender y asimilar
nuevos conocimientos e informaciones”,
orientacidén que favoreceri el aprendizaje
significativo.

Con la misma intencidn, la metodologia
“ha de tener también como referencia ge-
neral la creacién de un ambiente o entor-
no escolar capaz de facilitar esta orienta-
cién comunicativa e investigativa de la
educacién en esta etapa educativa”, “que
sea capaz de estimular y regular las inte-
racciones verbales en la actividad del aula,
facilitar el trabajo individual o alentar la in-
vestigacion en grupo™.

Son muchas las referencias textuales
que podemos tomar para ilustrar orienta-
ciones validas de la evaluacién, mante-
niendo la cohesién y la coherencia del cu-

6. BOJA n® 115, Sevilla, 26 de julio de 1994. (Subr. por mi).
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rriculum, por mis que el alcance de las
mismas nace de una lectura critica de los
mismos textos, no tanto de su literalidad,
que es engafiosa, mas por lo que calla que
por lo que dice. Dice mucho y bien sobre
la evaluacién, dice poco y oculta mucho
sobre la calificacion y las notas y mas adn
sobre las funciones encubiertas que de-
sempefia la evaluacion dentro de un siste-
ma meritocratico.

Necesitamos ir mds alld de su enuncia-
cién, o para decirlo mas ajustadamente,
necesitamos hacer realidad tanta palabra
generadora de cambio, aunque cabe sos-
pechar que no sea esa la voluntad de
quien desde el Poder la pone en nuestras
manos para hacer de ella un instrumento
de cambio.

Sugerencias para la elaboracion
de criterios de evaluacion
derivados de la concepcion
curricular de la Educacion
Secundaria, con especial atencion
al area de Lengua y Literatura

Selecciono algunas expresiones o fra-
ses de los textos legaliformes que desarro-
Han la Reforma? y que si se acepta la ne-
cesaria relacién entre los distintos elemen-
tos estructurales que componen el curricu-
lum para mantener la cohesion del mismo,
los mismos elementos estructurales deben
incidir en la direccion que debe caracteri-
zar las practicas concretas de evaluacion
de los alumnos.

De este modo, debe entenderse que si
el trabajo cooperativo entre iguales que se

propone como forma de trabajo entre
alumnos y alumnas, y la confrontacién de
puntos de vista favorecen el aprendizaje,
este mismo principio debe mantenerse en
el momento en el que el profesor o la pro-
fesora van a evaluar aquel aprendizaje. Si
se apuesta por la apropiacién por parte de
alumnos y alumnas de los procedimientos
habituales de regulacién de la propia acti-
vidad de aprendizaje, de tal manera que
puedan progresar, con creciente autono-
mia en la adquisicion de nuevas compe-
tencias y conocimientos, y ¢l aula se trans-
forma en un espacio en el que se ofrezcan
las condiciones y las pautas para realizar
el iempo de tareas propuestas, en el que
se favorezca la interaccidn entre compaiie-
ros y se regule la actividad mediante la ne-
gociacion y superacién de aquellos con-
flictos que ayuden a propiciar el cambio y
la reestructuracién cognitiva, estos plantea-
mientos contemplados en el discurso de
los documentos que van desarrollando la
Reforma en Andalucia van trazando las li-
neas que se pueden seguir para un tipo de
evaluacion realmente innovadora.
Igualmente si el aprendizaje se entien-
de como proceso social y personal que ca-
da individuo construye al relacionarse, ac-
tivamente, con las personas y la cultura en
la que vive y la educacion se entiende co-
mo un proceso de comunicacién y si las
alumnas y los alumnos deben ser los pro-
tagonistas de sus aprendizajes y punto de
referencia para la toma de decisiones en
cuanto a la accién metodoldgica, que debe
llevar a facilitar la autorregulacion y el
“aprender a aprender”, es decir, al ejerci-
cio de una creciente autonomia, estos mis-

7. Para evitar una lectura engorrosa, cargada de citas, indico en un sentido global que las expresio-
nes que siguen estin sacadas prioritariamente de: Decreto 106/1992, de 9 de junio, por el que se
establecen las ensefianzas correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria en Andalucia
(BOJA n? 56, Sevilla 20 de junio de 1992). Decreto 126/1994, de 7 de junio, por el que se estable-
cen las ensefanzas correspondientes al Bachillerato en Andalucia (BOJA n® 115, Sevilla, 26 de ju-

nio de 1994).
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mos principios van pergefiando formas al-
ternativas de evaluacion. Porque la evalua-
cién también debe ser proceso social y
personal, de relaciones comunicativas, en
las que ellos y ellas tengan un protagonis-
mo reconocido. La autoevaluacion y la co-
evaluacion, reconocidas ambas formas va-
lidas para la evaluacién escolar, adquieren
pleno sentido desde este contexto,8 como
lo adquieren la negociacién, la coopera-
cion, la interaccién entre iguales y la au-
tonomia.

En el 4rea de Lengua y Literatura, de
acuerdo con la concepcién funcional de la
lengua, si la ensehanza ha de entenderse
bésicamente como un proceso de comumni-
cacion donde el "discurso', el didlogoy la
interaccion comunicativa, sean los ejes de
la actuacién educativa en esta Area para
conseguir que los alumnos y alumnas pro-
gresen en el dominio personal de la co-
municacion oral y escrita, sin lugar a du-
das que estos mismos valores deben orien-
tar practicas de evaluacién concretas don-
de los alumnos puedan comunicar-se inte-
ractivamente, siendo el didlogo un recurso
pertinente para comprobar el nivel de de-
sarrollo de las capacidades de comunica-
cién y de comprension. So6lo asi podrin
los profesores y las profesoras favorecer el
desarrollo de estrategias que permitan in-
terpretar, relacionar y valorar la informa-
cién y los mensajes que se reciben en la
vida cotidiana, en un inicio del pensa-
miento critico. Pero también los alumnos y
las alumnas tendrin que escribir y leer de
un modo placentero, como via para el de-
sarrollo de la imaginacion y la capacidad

de fabulacion necesarias para que los indi-
viduos conozcan su entorno, lo valoren, lo
recreen v lo enriquezcan. S6lo asi los pro-
fesores y las profesoras podrin comprobar
¢l dominio de estas habilidades.

Se trata de crear un ambiente de traba-
jo respetuoso y acogedor en el que se den
las condiciones necesarias para un trabajo
intelectual eficaz. Se trata igualmente de
convertir el aula en un centro de convi-
vencia donde los alumnos sientan la nece-
sidad de usar la lengua en situaciones en
las que tengan algo que decir y en las que
esto sea tenido en cuenta. Ha de ser un
lugar en el que el alumno participe, coo-
pere y confronte sus conocimientos con
los de otros compafieros. Desde esa pers-
pectiva, en las actividades de grupo es ne-
cesario propiciar el entercambio fluido de
papeles entre alumnos y alumnas, y po-
tenciar la participacion activa y desinhibi-
dora de estas en las distintas situaciones
comunicativas como mecanismo corrector
de situaciones de discriminacidn sexista.
Se contribuird asi, desde la propia activi-
dad del aula, a establecer unas relaciones
mis justas y equilibradas entre las perso-
nas. Pero sblo si estos mismos objetivos se
mantienen en el momento en el que los
alumnos van a ser evaluados serin objeti-
vos creibles, serin metas que merezca la
pena conseguir. De lo contrario, los alum-
nos y las alumnas comprobaran que detris
de tanta palabra bien dicha y tan halaga-
dora a oidos sensibles pero ingenuos se
oculta el engaho de que nada cambia ex-
cepto las formas del decir. Y se dedicardn
con empeflo a averiguar lo que cuenta y

8. Intencionadamente destaco la auto- y la co-evaluacién como formas reconocidas de evaluacion
en documentos de Reforma. Las trampas del lenguaje permiten jugar aqui con la ambigtiedad del
término: Se aceptan las dos en cuanto expresiones vacias de significado real que incida en la ac-
cidn prictica, aceptando igualmente las consecuencias que se derivan. Son metiforas didécticas.
Justo en estas expresiones no aparece la confusién que se da con evaluacién, evitando en todo
momento no confundirlas con auto- y co-calificacion, Cfr.: Orden de 12 de noviembre de 1992
sobre evaluacién en Educacion Secundaria Obligatoria.
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va para el examen, asunto menos compli-
cado y menos comprometido y menos
comprometedor, que conseguir los objeti-
vos valiosos que marcan las directivas pe-
dagdgicas, concebidas desde una intencio-
nalidad educativa que no habia contem-
plado los contextos de aplicacién.

Y si los profesores y las profesoras son
facilitadores de los aprendizajes®, deben
seguir siendo facilitadores de nuevos
aprendizajes utilizando la evaluacién como
medio adecuado y facilitador, nunca un
obsticulo para los mismos. Facilitador del
aprendizaje, facilitador de la evaluacion:
dos manifestaciones de un Gnico proceso.

En cuanto a los medios de que se ha
de servir el profesorado para llevar a cabo
tanta buena intencién, hacer realidad tanta
promesa que encierran las palabras pro-
metidas -sigo rastreando en las documen-
tos de la Reforma-, habrin de diversificar-
se los instrumentos de evaluacién puestos
en juego: la observacion, la entrevista, los
cuestionarios, las actividades de indaga-
cibn, el debate, la triangulacion, los diarios
de clase, etc... Al adoptarlos como elemen-
tos habituales de la accion didictica, debi-
fitaran la idea de la evaluacion como Uni-
camente referida al alumno, como un mo-
mento puntual realizado a lo largo de la
intervencion didictica y como principal
causa generadora de ansiedades en alum-
nos, profesores y padres, y la del examen,
o prueba escrita como su Gnico principal
instrumento. Pero lo que realmente va a
hacer distintos estos recursos de evalua-
cién serin, desde mi punto de vista, los
usos que de ellos se haga, y lo que es mds

importante, los usos que se vaya a hacer
de las informaciones que aporten. En nin-
gan caso, si es que queremos mantener la
coherencia con los principios que venimos
exponiendo y que estin contemplados en
las actuales normativas, sera la de sancio-
nar o coaccionat, descartado por perverso
el castigo. Y para que no quede duda, si
se pretende hacer de ellos medios forma-
tivos, nunca se usardn para suspender, que
el suspenso ni educa ni (in)forma. Lo que
sigue a la aplicacion de una prueba, de
cualquier tipo, es la accidon correctora eriti-
camente informada del profesor para que
el alumno siga aprendiendo, nunca para
apartarlo del aprendizaje. Pero debe ase-
gurarse que esta accion didictica responda
siempre y en todos los casos a intenciones
de aprendizaje, intenciones de formacion.
Solo asi cada prueba constituird en si una
ocasiébn para asegurar aprendizajes nue-
vos, sobre la base de los ya adquiridos. Y
éste es, en la concepcion de la Reforma de
fos noventa, la base de una evaluacion
significativa, coherente con una concep-
cién del aprendizaje significativo.

Si se admite la necesaria relacién entre
todos los elementos estructurales del curri-
culum ellos nos llevan a elaborar un pro-
grama de actuacidn que los tenga en cuen-
ta a todos, incluidos por supuesto los prin-
cipios de que parten y en los que encuen-
tra su verdadero significado y su alcance.

Las ideas aqui bosquejadas, que he to-
mado casi literalmente de los documentos
indicados, ofrecen sugerencias e ideas va-
lidas para elaborar criterios de evaluacion
de decidido caricter e intencidn educati-

9. “El profesorado, se reconoce en el Anexo I de los Aspectos Generales del Bachillerato, deberd
ser un facilitador de los aprendizajes de los alumnos, el elemento clave de la accion didactica,
pues es el principal mediador entre la organizacién del ambiente escolar, que ha contribuido a
disefiar, y el desarrollo de aquellas capacidades de sus alumnos y alumnas que se expresaron en

" las intenciones educativas. Serd el que hard realidad el conjunto de normas y decisiones que or-
ganizardn la accidn didictica en el aula”. (BOJA, n® 115, Seviila, 26 de julio de 1994. Aspectos ge-

nerales del curriculum. Introduccién).
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vos, muy alejados de aquellos criterios de
evaluacion propuestos como elementos
sustanciales del curriculum en los que pe-
san mas las preocupaciones administrati-
vas -encubren en s otro programa de con-
tenidos- que los intereses y valores forma-
tivos.

A modo de conclusion:
exhortaciones breves para la
accion critica e innovadora

En los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, inspirados y guiados por la
ética de la responsabilidad, caracterizada
porque tiene siempre en cuenta las conse-
cuencias que su accibn provoca, no existe,
no deberfa existir, evaluacion sin aprendi-
zaje. Cuando se da la separacién entre las
dos actividades, se ejerce como evaluacién
lo que es mero control técnico, o medi-
cién sin mis de resultados. Cuando a la
correccion de un ejercicio sigue el apren-
dizaje, la correccion tiene sentido formati-
vo. Cuando a la correccién sigue una cali-
ficacién, se sentencia un error, se sanciona
un no-acierto, se confirma una ignorancia.

Con frecuencia se llama evaluacion lo
que simple y llanamente no pasa de ser
calificacion, que viene bien para la clasifi-
cacion de los alumnos y de las alumnas,
resultado concluyente y definitivo en el
que acaban estos procedimientos. La exi-
gencia de transformar el conocimiento en
resultados inequivocos y medibles con
precision ha sido una preocupacién cons-
tante desde el modelo que sigue la racio-

nalidad técnica. Pero las ideas que he ido
desarrollando han sido dictadas desde la
acera epistemoldgica de enfrente, inspira-
das en un enfoque que sigue de cerca la
racionalidad prictica.

Quiero decir que a la vez que una per-
sona aprende algo, aprende porque simul-
tineamente aprende a evaluar de y sobre
aquello que aprende. Ambas actividades,
que se ejercen procesualmente, se van
dando de tal manera que el que evalda,
igualmente va aprendiendo. Al analizar y
valorar la manera de trabajar que tiene el
alumno para aprender, el profesor descu-
bre nuevas formas de ensefiar que mejo-
ren aquél proceso, comprendiendo los
errores o fallos que se producen en la ela-
boracién y las razones que los motivan asi
como los aciertos, para que otros apren-
dan; e igual que se insta al alumno a 36
“aprender a aprender"10, e] profesor entra
en esta dialéctica en un aprender a ense-
Aar sobre lo aprendido por aquellos en los
que repercute su accion de enseriar. No es
ocioso recordar que no existe mejor eva-
luacién de la calidad del quehacer docente
que conociendo o evaluando la calidad de
los aprendizajes que aquél estimula en
quienes aprenden.

Puestos ya en situacion de evaluacion,
como profesor o como profesora nunca se
ufane de suspender a los alumnos y a las
alumnas que comparten con usted los es-
pacios y el tiempo de aprendizaje. Piense
que de este hecho hay otras lecturas mas
criticas. La mas inmediata es que solo una
persona insensible, por no decir ingnoran-
te, y moralmente cuestionable puede jac-

10. “La intervencién educativa es una forma de interaccién social que tiene como funcién facilitar el
aprendizaje y guiarlo hasta conseguir su autorregulacion, el “aprender a aprender”. De ahi que
uno de los objetivos bisicos de los procesos de ensefianza aprendizaje sea el contribuir a que los
alumnos y alumnas se apropien de los procedimientos habituales de regulacion de la propia acti-
vidad de aprendizaje, de tal manera que puedan progresar, con creciente autonomia, en la ad-
quisicién de nuevas competencias y conocimientos”. Aspectos generales de la ESO. Anexo I

(BOJA n? 56. Sevilla, 20 de junio de 1992).
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tarse por los fracasos que su propia accién
produce. En el lado opuesto, piense que
lo suyo, como potfesor o profesora com-
prometidos con la formacién de las perso-
nas més jovenes desde una actitud de criti-
ca social, es asegurar para todos ellos el
éxito. Al menos debe intentarlo, y mejor si
el intento lo hace en comparia de sus pro-
pios colegas, porque esta es una accidn
que necesatiamente debe emprenderse en
equipo.

Igualmente preste atencion a los ele-
mentos que escapan mis ficilmente al
control, los que mis se resisten a la medi-
cién que acaba siendo la nota que preten-
de reflejar arbitrariamente un supuesto
aprendizaje, que si es real, nunca serd li-
neal ni automdtico ni simple, tampoco serid
reducible a cuanta programacién minucio-
sa pretenda descomponerlo en partes "l6-
gicamente" inconexas. Y no olvide que la
Lengua, més alldi de los mirgenes que le
impone la restriccion académica de ser
una materia concreta y aislada, es vehiculo
de comprensién y de expresion de todos
los aprendizajes y es medio de integracién
de todos los saberes en la unidad del cu-
rriculum. Por encima de cualquier otra
consideracion, expresarse es vivir. Y en el
reverso, vivir es comunicarse.

Entre estos elementos, resistentes al
control, irreductibles a una calificacién
(nota), podri descubrir el placer de ense-
flar y el placer de aprender, cuando se
dan en libertad y sin presiones ni someti-
miento a intereses ajenos. Descubrird el
aprendizaje como comprension; el didlogo
y el debate como instrumentos vélidos de
evaluacion. Encontrard entre lo més resis-
tente al control los intereses que cada par-
te, profesores y profesoras, alumnos y
alumnas, ponen en juego; los valores mal-
tiples y legitimos que se dan en la ense-
fianza y en el aprendizaje, a veces proble-
miticos, a veces antagonicos, muchas ve-
Ces, comunes.

Podri descubrir que los conflictos so-
cio-cognitivos, las relaciones personales
enriquecedoras imprescindibles para el de-
sarrollo de la comunicacion; las actitudes
personales de alumnos y alumnas que
configuran tomas de postura criticas pro-
pias van mas alld del umbral de la medi-
cién. Comprobard compromisos y actua-
ciones honestas que afloran cuando el cli-
ma de entendimiento es propicio. Encon-
trard “vias alternativas para el desarrollo
de la imaginacion y la capacidad de fabu-
lacién necesarias para que los individuos
conozcan su entorno, lo valoren, lo recre-
en y lo enriquezcan”.

Encontrard, en fin, que alld donde no
alcanzan sus preocupaciones por el con-
trol, por la calificacion, por las notas, resi-
de el pensamiento critico, auténomo, en el
que el didlogo, el debate y la confronta-
cion de ideas e hipdtesis contribuirdn deci-
didamente al desarrollo de las personas
comprometidas en procesos de formacion.

Comprobori, desde las perspectivas
desde las que hablo, que lo perfectamente
productivo desde el punto de vista de la
correccion (o desde el punto de vista del
profesor o de la profesora) no siempre
coincide con lo perfectamente productivo
desde la expresion. En el aula, la expre-
sion estd condicionada por la artificalidad
del contexto y por los programas y ejerci-
cios que vienen dados. De aqui que se ad-
quieran nociones que no tienen mas so-
porte que la memoria o el recitado, como
medio que asegura la supervivencia en el
medio escolar,

Tarea suya es, como profesor o profe-
sora responsable del acontecer diario de
clase, hacer del aula un espacio en el que
se dan las condiciones para que los alum-
nos y las alumnas puedan hacer uso del
lenguaje y que hagan de la comunicacion
una realidad participativa y dindmica, su-
perando la permanente sospecha en la
que vive todo lo escolar, la comunicacion
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incluida, de ser evaluado, cuando no cali-
ficado, sin saber tan siquiera por qué crite-
rios (estéticos, lingiiisticos, gramaticales,
ortograficos, didacticos, en el caso de la
Lengua y de la Literatura). Aunque lo que
esta claro, y los alumnos y las alumnas lo
saben, es que usted es el destinatario de
sus producciones idiomdticas y que usted
es a la vez quien ha de valorar aquel ren-
dimiento.

En sus manos estd cambiar el sentido
(v el sentimiento en los alumnos y en las
alumnas) de unas précticas que condicio-
nan fuertemente cualquier tipo de creci-
miento intelectual espontineo. En esta di-
ndmica constructiva, que invita a una pra-
xis comprometida, usted podrd descubrir,
liberado de los demonios propios y aje-
nos, que no existe forma mas bella, mas
vilida y segura también, de comprobar lo
que una persona sabe o piensa o ignora, o
cuinto le falta por aprender y cudnto us-
ted le puede ayudar, que hablando con
ella. No desperdicie la ocasion que le brin-
da la ensefianza de la Lengua y la Literatu-
ra para hacer callar a quienes con usted
aprenden. Que la lengua es esencialmente
enérgeia, que es vida.

Preste atencion y dediquese con devo-
ciébn a estos menesteres que escapan a las
preocupaciones del control porque suelen
ser los elementos que mds informacion
aportan para la valoracién del aprendizaje
de la Lengua y de la Literatura, por mis
que los controlables/cuantificables sean
atiles para la calificacion. Pero esto no
asegura que sean los elementos a los que
‘merezca la pena dedicar mas atencién,
cuando la ensefianza y el aprendizaje de
la Lengua y de la Literatura se entienden
esencialmente como medio de comunica-
cibn y de autorrealizacion. Para decirlo
con palabras del Maestro Juan de Mairena,

Cuando un hombre algo reflexivo... se
mira por dentro, comprende la absoluta
imposibilidad de ser juzgado con media-
1o acterto por quienes lo miran por fuera,
que son todos los demds, y la imposibili-
dad en que él se encuentra de decir cosa
de provecho cuando pretende juzgar a su
vecino?l.

Coda

No es cuestion de que la inmediatez
del aula nos ahogue, y menos las exigen-
cias que nos llegan a ella fuera de los inte-
reses de quienes estin comprometidos con
el trabajo y los avatares de cada dia en la
Escuela. Aunque el discurso pedagogico
cifie sus referentes al contexto escolar in-
mediato, necesitamos mirar mas alld, sin
perder la perspectiva historica y social.

Estoy convencido de que debe exten-
derse el sentido de la ensefianza y del
aprendizaje, y por tanto, de la evaluacion
continua y formativa, mas alld de esta ur-
gencia coyuntural de aula que permita
contemplar fas consecuencias de la accion
didactica mirando decididamente al futuro
de las personas que supuestamente estd
formando hoy. Limitar el éxito o el fraca-
so, que en principio sélo es escolar, a la
inmediatez del aula, pero que puede mar-
car definitivamente el éxito o el fracaso en
la vida de una persona, es aceptar sin mas
anilisis un determinismo social que deja
fuera de juego nuestra capacidad para re-
belarnos ante situaciones historica y so-
cialmente fabricadas, que no se pueden
aceptar como naturales y por tanto resig-
nadamente inamovibles. Nuestra obliga-
cién moral es no dar por perdido ningln
caso en cuanto desarrollo formativo de las
personas desde la ensefianza comprometi-
da con el cambio.

11. Machado, Antonio. Juan de Mairena. Madrid, Espasa-Calpe, 1973; XXVIII, 127. -
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Antonio Machado, a quien he querido 0 menos acertada, debéis esperar mucho
rendir un tributo con citas de su entrafia- tiempo, acaso toda la vida, y dejar que el
ble Juan de Mairena en contexto tan pro- Juicio lo formulen vuestros descendientes.
picio en el que la ensefianza y el aprendi- Yo os confieso que he sido ingrato alguna
zaje de la Lengua v la Literatura, su habi- vez -y bharto me pesa- con mis maestros,

por no tener presente que en nuestro
mundo interior bay algo de ruleta en mo-
vimiento, indiferente a lus posturas del
pafio, y que mientras giva la rueda, y

tat inteleciual, son motivo de reflexion,
ilustra con acierto esta visién:

Vosotros debéis amar y respetar a rueda la bola que nuestros maestros lan-
vuestros maestros, a cuantos de buena fe zaron en ella un poco al azar, nada sa-
se interesan por vuestrd formacion espiri- bemos de pérdida o ganancia, de éxito o
tual. Pero para juzgar si su. labor fue mds de fracaso22,
SUMMARY

It is approachked the evaluation of the Language and Literature area, in secondary, from the pers-
Dective of the need of integrating any practical of evaluation as part of the same process of teaching
and of learning as well as of be able of producing reflection and investigation on professional practi-
ces in class.

It is bet because the criteria and indicative for the evaluation that we use, they will be those ele-
ments and aspects more innovative of the curvent proposed of secondary teaching for the area.

RESUME
On traite lévaluation de la matiére Langue et Literature au l'enseignamet secondaire dés le point

de vue d'integrer quelqu'une practigue d'evaluation comme un element du processus d'enseignament-
grer quielq g 4

aprentissage, et aussi comme la capacité de réflechir et faire de la recherche sur les pratiques profes-
stonnelles dans la classe.

On sutiens que les critéres et indicateurs por levaluation qu'on utilise soient les élements et les as-
pects plus innovateurs de l'actuelle programme d'enseignament secondaire pour la matiére.

22. Machado, Antonio. juan de Mairena. Madrid, Espasa-Calpe, 1973; VI, 31.





