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RESUMEN

La esperanza de los expertos reside en que una teorfa de la evaluacidn prescriba
los medios y condiciones de una buena evalvacién.

El tratamiento epistemoldgico de la evaluacién muestra que toda concepcidn
normativa entraia la destruccién del objeto de la pedagogia y su transformacién
en un imaginario irreal en sus enunciados e ilusotio en sus prescripciones practicas.

La conclusién analiza y sobrepasa la solucién de un relativismo radical propues-
to por dos trabajos recientes.

Tangencialmente, se presenta a los lectores espafioles un panorama de las
practicas y de las investigaciones en cuanto a evaluacion en los paises francéfonos.

ABSTRACT

Practical people hope for a theory of evaluation that prescribes the means and
conditions of correct evaluation. Epistemological treatment of evaluation shows
that all standard conceptions entail destruction of the object of pedagogy and its
transformation into the unreal and imaginary in its statements and the illusory in
its practical prescriptions.

The conclusion analyses and goes beyond the solution of a radical relativism,
put forward in two recent papers.

Tangentially, Spanish readers are presented with a panorama of the practices
and the investigations with regard to evaluation in French speaking countries.
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El objetivo de este articulo sobre la evaluacion escolar es examinar si
una teoria de la evaluacidén puede tener como funcion y resultado el
establecimiento de las condiciones para una buena evaluacién. Este es el
motivo por el que los practicos interpelan al investigador. Esperan que
pueda propenerse un modelo seguro del que sélo cabria hacer la aplica-
ciomn.

La satisfaccidn de esta esperanza responderia a dos preocupaciones
mayores. No seguros de los medios de su prédctica, los maestros desean
disponer de instrumentos susceptibles de revelar con exactitud el valor de
su ensefianza, asi como el del aprendizaje de sus alumnos. Inquietos por
las consecuencias irreversibles de las decisiones de certificacién y de orien-
tacién tomadas en funcidn de las evaluaciones, aquéllos reclaman garan-
tias que aseguren la objetividad de sus actuaciones.

La urgencia por e¢stablecer las condiciones de una buena evaluacién no
es deseo exclusivo de los docentes. Es una exigencia de [a Administracién
y de los ciudadanos. La Administraciéon ha de rendir cuentas de la utili-
zacién de los presupuestos onerosos que financian los sistemas educativos.
Su responsabilidad es ineludible.

Los ciudadanos también son sensibles al deseo de una buena evalua-
cion. Las incertidumbres que supone la evaluacion constituyen el origen
de la devaluacién de la institucién educativa; nutren la fuerza de las
protestas; sirven de base a multiples concepciones ideoldgicas de la escuela.

La tesis sostenida en este articulo es que el tedrico no puede responder
a la demanda del establecimiento de las condiciones de una buena evalua-
cidn; esto es una ilusidén, no por motivos accidentales, sino por razones
esenciales.

Es verdad, como atestiguan actitudes y opiniones, que la evaluacion
provoca, que se halla en el corazon del procese educativo. No constituye
un momento extrinseco, facultative o simplemente conclusivo, como po-
dria dar a entender la disposicién comun de los capitulos de los manuales
v la organizacién de los estudios que determina ¢l lugar de los controles
al término del aprendizaje. La evaluacién no se sitda en un extremo del
proceso educativo: le e¢s inmanente, consubstancial. Es, en efecto, la
operacion que asegura la existencia y la coherencia de! objeto de la peda-
gogia. Este objeto de la pedagogia ha sido definido por L. Not en un
articulo publicado en 1969 en la revista «Homo». Esta concepcidn es
redescubierta y retomada por las investigaciones mds recientes en didéactica.

La expresion «objeto de la pedagogia» no designa banalmente lo que
hace ¢l contenido del discurso pedagégico. El objeto de la pedagogia es lo
que hace que el discurso pedagdgico sea posible y tenga un sentido. Este
objeto estd ya construido. Es el resultado de una determinacién epistemo-
l6gica. Es el modelo de las situaciones didacticas empiricamente observa-
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bles. Su constitucion fija las condiciones, sin las cuales el saber pedagégi-
¢o no puede ser el conocimiento de una realidad efectiva, subsistente
fuera e independientemente de la mirada del investigador que la interroga.
Toda derogacién de las condiciones que aquél impone excluye la posibili-
dad de una ciencia de la pedagogia y transforma el discurso didactico en
una proyeccion ficticia e imaginaria, irreal en sus enunciados tedricos,
ilusoria en sus prescripciones practicas. Este objeto de la pedagogia estd
constituido por tres términos en interaccion: el alumno, el maestro y el
saber, La supresion de uno solo de estos términos vacia el discurso peda-
gbgico de toda consistencia. Anular el saber es transformar la situacion
pedagdgica en una relacion dual entre el maestro y el alumno. 56lo
subsiste, entonces, una situacion afectiva, indiferenciable de cualquier
otra relacidon humana. Esta situacion es atribuible a la psicosociologia. En
este caso, la cuestién de la evaluacién, en el sentido mds intuitivo del
término, no puede ser mostrada: estdn en juego significaciones y no el
valor de los comportamientos.

Suprimir la atencidn del alumno supone transformar la situacion peda-
gdgica en un sistema de transmisién del saber. No es una situacion de
aprendizaje; se confunde con las situaciones generales de comunicacion y
proviene de las teorias de la informacién. En este caso la evaluacion se
convierte en un control. Un control es, inicialmente, una operacidén con-
table que verifica la correspondencia exacta de dos roles, de dos listas.
Pero el problema de la evaluacion escolar no es tanto el de decidir si el
alumno reproduce exactamente el saber ensefiado. Esta en juego la forma
como €l produce el conocimiento adquiride. Olvidar esta preocupacion es
convertir en equivalentes las apropiaciones aparentes por copia, repeticion
y comprehension. La atencion del alumno no puede ¢ludirse.

Excluir al maestro es dejar al alumno solo ante el mundo. El aprendi-
zaje se identifica con lo vivido, el saber con los cumulos de experiencias,
con la estructuracidn aleatoria v tanteante. El conocimiento no es mas
que una profesion de fe. La evaluacidn se convierte en inoportuna y sin
objetivo: el valor de una representacién vivida tiende al mero hecho de ser
vivida; sélo [a autenticidad es exigible.

Estos dos perfiles del objeto degradado de la pedagogia provienen de
los modelos que L. Not caracteriza como pedagogifas en tercera persona o
en primera persona. La fenomenologia mas elemental verifica que la
evaluacion debe conservar el objeto de la pedagogia. Por ella se atan las
interacciones esenciales entre el alumno, €l maestro y el saber. La evalua-
citén se describe siempre como estimacion de un nivel de saber, aprecia-
cidn del trabajo del alumno, pronunciacion de un juicio por parte del
maestro. Es cierto, pues, que la evaluacion se sitda en el centro del objeto
de la pedagogia.
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La tesis que se sostiene en este articulo es la de que, por esta razdn de
orden epistemoldgico, es decir que tiende a la naturaleza y a la esencia del
objete de la pedagogia v no a circunstancias técnicas provisionales, el
proyecto de constituir una buena evaluacién es ilusorio. Toda promocién
de una buena evaluacidn, es decir, de una evaluacidn prescriptiva, que
dice lo que se debe hacer, ¢ sea, también normativa, que dice Io que hay
que hacer, entrafia necesariamente la disolucién del objeto de la pedago-
gia en un objeto quimérico. La demostracidén de esta tesis se basard en el
analisis critico de dos momentos sucesivos que han marcado la reflexidn
sobre la evaluacién y han pretendido prescribir una buena evaluacién: la
docimologia basada en el concepto de nota verdadera, la teoria sistémica
basada en el concepto de evaluacién formativa. Pero ello no implica la
suscripeién total de las conclusiones de dos obras recientes, va que el rigor
y el vigor de su denuncia de la hipétesis de la buena evaluacién autorizan
a servir de base de estas reflexiones.

Estos dos libros son el trabajo de J. Cardinet: «Evaluation scolaire et
pratiquen (1986} y el texto de Y. Chevallard «Pour une analyse didactique
de I'évaluation» {1986). Estos dos autores constatan la implicacién inelu-
dible de la evaluacién en la situacidén didactica, objeto de la pedagogia.
Los dos concluyen que la objetividad, contrariamente a la hipotesis de la
buena evaluacién, reside en la relatividad de la evaluacién. Esta relativi-
dad es la condicidn de la salvaguarda del contrato pedagégico, es decir,
del mantenimiento de la interaccién del alumno, el maestro y el saber por
la que s¢ determina ¢l objeto de la pedagogia. Esta hipétesis desembocea,
segin Cardinet, en una «aproximacion psicosocial de la evaluacién» {O.C.,
p. 237), en una teorfa de la connivencia (0.C., p. 167), segiin Chevaliard.,

Este relativismo radical no sera la conclusién de este articulo. El traba-
jo epistemolégico del concepto de evaluacion desemboca en la obligacién
de tomar una decisién sobre los valores implicados en la construccién
didéctica. El problema de la evaluacién reclama también la competencia
y la responsabilidad del filésofo. Y esto porque la problemitica de la
evaluacién va ligada a los términos de ilusién y de sabiduria.

Pero, antes de tratar a fondo la trayectoria epistemoldgica y filosofica
propuesta, conviene seftalar previamente el contexto empirico en €l que se
elabora la cuestién de la evaluacién.

Este inventario de las précticas e investigaciones en los paises francéfo-
nos obedece a dos motivos. Uno general, que subraya la urgencia de una
puesta a punto ante ¢l abandono de los trabajos en curso. El otro es el de
la atencién prestada a los lectores espafioles, que se ven obligados a
acoger este articulo en su revista. Estas informaciones dadas les permiti-
rén orientarse sobre el estado de la cuestién en los paises francéfonos.

En el plano prictico, en los paises franc6fonos, se desarrollan actual-
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mente vastas operaciones de evaluacién sistemdtica de los logros esco-
lares. Este hecho es nuevo. Hasta alla por el afio 75, se hacia hincapié
sobre todo en los procesos de aprendizaje y en el desarrollo de la inno-
vacién. La evaluacién no se presenta como un problema crucial hasta
que se impone, en los afios ochenta por necesidades econdmicas y sociales
tanto como pedagdgicas, la necesidad de hacer un balance de la situacién
escolar.

En Francia, hay que destacar dos hechos significativos. Uno de ellos es
informativo: los servicios estadisticos del ministerio de Educacion Nacio-
nal proceden, desde 1979, a una encuesta sisterndtica sobre muestras para
evaluar el nivel de los alumnos sometidos a la ensefianza obligatoria {de
6 a 16 afios). El otro es institucional. Por primera vez, en mayo de 1985,
unas instituciones oficiales definen el procedimiento de evaluacién para la
escuela elemental y programan sistermnaticamente su aplicacién.

En Québec se ha realizado un esfuerzo considerable para asegurar el
seguimiento de los alumnos. La direccién de la evaluacidn difunde entre
los maestros colecciones de instrumentos de evaluacién formativa de los
aprendizajes.

En la Suiza de cultura francesa, la investigacidon-accion (proyecto Rap-
sodie, por ejemplo) da lugar a evaluaciones analizadas en ¢l trabajo de L.
Allal v colaboradores titulado «L’évaluation formative dans un enseigne-
ment différencié» (1978),

En el plano tedrico, las investigaciones de lengua francesa se caracteri-
Zan por su riqueza y su diversidad.

En Francia, donde multiples organismos se centran en el tema, hay
cinco centros particularmente activos. La universidad de Aix-en-Proven-
ce, en la prolongacién de los trabajos de G. Noizet y I.P. Caverni,
prosigue investigaciones de docimologia experimental. En Burdeos, bajo
la direccidn de Wittver y de P, Brousseau, se¢ desarrollan andlisis en el
marco de una teorfa de las situaciones de aprendizaje. En Lyon, los
Ateliers Lyonnais de Pédagogie se consagran al estudio de la evaluacion
formativa. En Dijon, el Institut National de Recherche et d’Aplication
Pédagogiques (INRAP), bajo la direccién de M.C. Dauvisis, autor de una
importante tesis, «Les objectifs de I’enseignement des mathématiques et la
docimologiern {1982), realiza andlisis tedricos e instrumentos de la evalua-
¢ion, En Ruén, el equipo animado por A. Raffestein publicd en 1985 siete
cuadernos sobre [a evaluacion formativa y la escuela elemental.

En Québec, la entrada en la pedagogia por objetivos es la fuente
principal de las investigaciones.

En Qinebra, los trabajos sobre la evaluacién se inscriben en la prolon-
gacidn dada al constructivismo piagetiano por las tesis de A.N. Perret-
Clermont y M. Doize sobre el desarrollo social de la inteligencia.
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Este es el contexto préctico y tedrico en el que se publican las dos obras
citadas. Mds alla de la disparidad de los hechos v de los métodos, estos
trabajos se caracterizan por un rasgo comun: sobrepasar el paradigma de
la calificacion vy la introduccién del concepto de evaluacién con el desecho
de toda visidn perspectiva y normativa.

El paradigma de la calificacion ha dominado todo el periodo de la
docimologia clasica.

Se inaugura en Francia en 1922 con los trabajos de H. Laugier y D,
Weinberg sobre los resultados del certificado de estudios, el cual, en
aquella época, sancionaba el final de la escolaridad obligatoria. Esta
orientacion docimolégica se desarrolla en el 4mbito internacional con la
encuesta Carnegie del afio 1932. Se concluye con la sintesis publicada en
1963 por H. Pieron bajo el titulo «Examens et docimologien.

En el plano practico, las conclusiones de la docimologia encuentran su
aplicacién con la reforma de la calificacién en 1969 que substituye la
escala numérica de 21 eslabones por una escala reducida de 5 eslabones
codificados literalmente por las letras A,B,C,D y E.

La docimologia clasica tendrd como prolongacién la doc:molog:a expe-
rimental ilustrada por la obra de G. Noizet y J.P. Caverni titulada
«Psychologie de [’évaluation scolairen {1978).

Tales son los hechos. Nos queda despejar la significacién y las conse-
cuencias.

El postulado de la docimologia es bien conocido: La apreciacion de las
preducciones escolares consiste en una medida expresada por una nota.
Una medida es la operacién que asocia un mimero a cada elemento de un
conjunto definido de objetos. La evidencia demuestra que la calificacién
tal como es practicada habitualmente verifica esta condicién.

Pero, por encima de las apariencias, las condiciones en las que este
postulado se aplica se cuestionan. Esta interrogacién proviene de dos
competencias: Ja del técnico en metrologia, el matemdtico, v la del episte-
moélogo. Cualquiera que sea el método utilizado, los resultados son equi-
valentes: la teoria de la calificacidén queda invalidada.

Por economia de trabajo se impone no considerar sino la dimensién
epistemologica.

Afirmar que una clase de fenémenos constituye la fuerza de la medida
supone una precaucidn previa: habria que asegurar, en primer lugar, que
¢l objeto tratado es susceptible de verificar los axiomas que definen la
operacidén medida. Esta prudencia inicial no es respetada por los docimd-
logos: segun ellos, la notacién es en sf misma una medida.

Una conviccién tan gratuita sélo se explica por las condiciones histori-
cas de su afirmacién. Desde que intenta constituirse como ciencia, la
psicologia, y con ella la pedagogia, siente fascinacién por las ciencias
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duras. Psicofisica y psicometria se construyen sobre este presupuesto de
saber positivo, medible.

Cuando este postulado es puesto a prueba de los hechos, parece que en
realidad los conjuntos de notas no se comportan ¢omo medidas. No
verifican las propiedades que se esperan de toda medida: no tienen ni
validez ni fiabilidad. Esta constatacién, en lugar de desechar la hipétesis
metroldgica, tiene el efecto contrario: reforzarla. Si las notas no se com-
portan como medidas, no es por razones esenciales, sino facticas. Para
salvar la calificacién como medida hay dos operaciones.

Una de ellas es tedrica: consiste en apaciguar las contradicciones axio-
maticas de la medida. Aparece entonces la teoria de niveles de medida de
8.5, Stevens desarrollada por Coombs y divulgada por M. Reuchlin.

La otra es técnica. Consiste en proceder a una inversidn de la realidad.
Si las notas no se comportan como medida no es a consecuencia de una
naturaleza rebelde, sino por error. Una escruputlosa revisidén de las fuentes
de error mediante medios estadisticos permite transformar efectivamente
las notas en medida y fundar la teoria [lamada de la nota verdadera.

Sin penetrar mas en ¢l andlisis técnico, los argumentos expuegstos per-
miten elicitar conclusiones. En primer lugar, en funcidn de la trayectoria.
Existe una buena calificacién; la que puede presentarse como medida.
Esta buena calificacién no se encuentra en el orden de lo real. Proviene
de lo deseable, de la posibilidad de que una formacidn clarificada de los
evaluadores podra permitir acercarse. Las conclusiones son, pues, resolu-
tivamente prescriptivas y normativas.

Pero el precio a pagar es oneroso, mas que ¢l de las manipulaciones
légicas de que anteriormente se ha hablado. El precio es la disolucidn de
la situacién pedagodgica en la que toda apreciacién escolar toma su senti-
do. No sélo los conjuntos de notas son manipulados hasta que al fin se
llega a Ia verdadera nota, sino que es, sobre todo, la situacion pedagdgica
la que se anula. Bajo la mirada fria de un medidor no quedan mas que
producciones anonimas, conjuntos de copias sin autor, sin promotor, con
evaluadores desencarnados por permutables. ;Aidn mas!, las necesidades
de la experimentacién exigen el recurso a variables invocadas, lo que es
precedido por la fabricacién de copias artificiales que no son de nadie v
gque no van a ninguna parte.

Desde aqui todo estd perdido o casi. Permanecerd, al menos, que en
toda hipdtesis la razdén exige no utilizar instrumentos de medida mds
precisos que los dnicos del error probable. Esto serd la reforma de la
calificacién.

Aun teniendo en cuenta la excelencia de las intenciones, prescribir una
buena evaluacion con la visién de la nota verdadera es un hecho. La
voluntad normativa opera substituyendo la realidad de Iz situacién diddc-



120

tica por un universg imaginario tanto como irrealizable por ella: el del
estadistico. Retomando el titulo de un articulo de G. Ferry aparecido en
1967 en la revista «L’Education», es la muerte de la pedagogia. La eva-
luacién prescriptiva se instituye sélo por la evaluacidn del alumno, del
maestro y del saber. El objeto de la pedagogia estd liquidado.

Ahora bien, la realidad de la clase esta ahi y no queda ninguna garantia
para comprenderla. El pensamiento puede dejar dictar sus juicios por los
hechos. Y, segin los hechos que la mirada retiene, la calificacién va
demasiado bien o va demasiado mal.

La muerte de la pedagogia se celebrard en el jubilo de la supresién de
toda calificacién que ha quedado claro que est4 inexorablemente plagada
de errores. Esta justa supresién serd ejecutada por M. Lobrot, quien
propone la supresién de toda apreciacion del trabajo escolar y sostiene
que la competencia de cada uno se puede probar con la realidad. R.
Cousinet, desde 1949, habia ya dejado entrever «la supresién de la interro-
gacién, de la recitacion individual de las lecciones, el ejercicio y la apre-
ciacién del maestro» (citado por L. Not, p. 112, 1979). O bien la califi-
caci6n es sometida a las decisiones de la contestacién, La calificacién va
en verdad muy bien hasta que aparece ante los ojos de los socidlogos
criticos, conducidos por los Héritiers de P, Bourdieu (1966), que los
errores de la calificacion no hacen sino corroborar los efectos desastrosos
de la cultura dominante.

solo falta que los hechos sean testarudos. La situacidn pedagégica estd
ahi. Esta situacién no hace sufrir por el hecho de constatar gue existe. No
es natural, es institucional. Es, pues, costosa socialmente, afectivamente.
Su dindmica exige que cada uno, maestro v alumno, encuentre una res-
puesta clara a su implicacién en el trabajo pedagégico. Ahora bien, la
ruina del paradigma de la calificacién deja a uno desprovisto de todo
instrumento para adoptar esta dinidmica de la situacion escolar,

Por suerte, existe, al margen del imperio devastado de la calificacion,
un concepto que podrd tomar el relevo. Este concepto es el de la evalua-
¢iém,

Es a priori aceptable. Su cobertura semantica equidista de los rigores
métricos de la calificacion y de las intuiciones sospechosas de la aprecia-
¢ién, Su virginidad es suficiente para permitir con toda pureza la cons-
truccién del trabajo tedrico. Prueba de ello es que ningin diccionario, ni
siquiera en la actualidad, certifica su uso escolar ni aparece en los léxicos
especializados que aparecen alld por el afio 1979 (de Landscheere), sin que
se pueda encontrar entonces una definicidn operativa del término. Desde
entonces hasta ahiora, su aparicidn espontdnea en los textos es rarisima.

Sobre este concepto de evaluacién, inicialmente pobre en determinacio-
nes, podrd construirse un modelo resolutivamente cientifico, es decir, que
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conserve la realidad de la situacidn pedagogica a la que tiene que rendir
cuentas. Este modelo es el modelo sistémico.

Este modelo se anuncia pertinente y rico en promesas. Su pertinencia
tiende a la conservacién del objeto de la pedagogia. A cada uno de los
términos que constituyen el objeto de la pedagogia corresponden términos
que organizan la evaluacién. Al polo del saber corresponde la nocién de
chietivo, al del alumno la de proceso de aprendizaje v de estrategia, al del
maestro, la de la diferenciacidén de los tipos de evaluacion.

Las promesas resultan de Ia confluencia de saberes y técnicas mds
evolucionados. La légica y la epistemologia de las disciplinas operan el
andlisis de los objetivos y subobjetivos. La psicologia comportamental
permite dar una definicién operativa a cada objetive determinado por la
descripeién rigurosa del comportamiento esperado en una situacion dada.
La psicologia genética marca los hitos que autorizan la interpretacién de
las conductas de aprendizaje. La cibernética diferencia las variedades de
regulaciones efectuadas por el maestro evaluador. Una categorizacién
distingue tres clases de evaluacienes segun los criterios de la funcidn, del
momento y de los instrumentos. La evaluacidn sumativa se sitia al térmi-
no de un aprendizaje; su funcién es la de certificacién; su instrumento es
la prueba estandarizada y criteriada. La evaluacién predictiva interviene
ante ¢l aprendizaje; su funcidn es diagnosticar las posibilidades de apren-
dizaje del alumno; su instrumento, el test mental. La evaluacién formati-
va opera durante el aprendizaje; su funcién es informar al maestro de la
adhesién del alumno a la ensefianza dada; sus instrumentos son la interro-
gacidn, la observacién y la interpretacién de las conductas de los alumnos.

El conjunto de estas nociones se unifica alrededor del concepto de
pedagogia de Ia maestria introducido por M. Caroll y desarrollado por
B.S. Bloom (1968). Por este concepto se substituye el modelo de la repar-
ticién gausiana de las notas, utilizado por la docimologia cldsica por una
curva en J de los resultados. Esta curva en J significa que, en teoria y
consagrando a la tarea todo el tiempo necesario, todos los alumnos pue-
den alcanzar el objetivo asignado.

Esta fuerte racionalidad de la evaluacién que organiza el modelo sisté-
mico se comprueba como un proyecto irrealizable. El modelo sistémico,
al igual que el modelo docimolégico, es un modelo prescriptivo. Habra
sido utilizado para estimular 1a innovacién pedagégica. Pero no conserva
més que en la teoria el objeto de la pedagogia; éste no existe mas que de
forma imaginaria, ilusoria. En realidad, en cada una de las proposiciones
del modelo se observa su inversa.

El anilisis de los objetivos genera una estructura lineal y aditiva de los
aprendizajes. Esta estructura es incompatible con el funcionamiento real
de una inteligencia en desarrollo. Como ha demostrado J. Piaget, la
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construccion de los conocimientos se opera por via de la diferenciacion,
no por la composicion de lo simple a lo complejo. La dificuitad de
construir los subobjetivos no es técnica, es esencial. La ilustracién nos es
dada por el estudio del aprendizaje de la sustraccién aportada por I.
Cardinet (0.C., p. 24 a 95).

La distincion de las categorias de la evaluacion no resiste la prueba de
los hechos. Estas categorias no son disyuntivas en la practica: una misma
evaluacién puede, de hecho, tener varias funciones. Por ejemplo, una
prueba certificativa como la del bachillerate desempefia un papel de orien-
tacidn para los estudios superiores.

En fin, en el contexto de la clase, la comprehension de los procesos de
aprendizaje suscita dificultades considerables. Estos procesos de aprendi-
zaje caen bajo la jurisdiccidn de la evaluacién formativa. Cuatro objecio-
nes hacen dudar de su posibilidad.

En primer lugar, la extensién del concepto de evaluacién formativa lo
transforma en una nocidn engaftosa. La evaluacién pierde su especifici-
dad. Se disuelve en las tareas de la gestién pedagdgica y nada la distingue
del simple entretenimiento y del reforzamiento de Ia comunicacién peda-
gogica. Puede someter al alumno a la presidn excesiva de una evaluacién
continua que no deja a los procesos acomodativos y asimilativos plazos
suficientes para que pueda funcionar su juego dialéctico,

En segundo lugar, la objecion se refiere al papel dado al error. Por una
sarta de banalizaciones de la epistemologia de K. Popper el error sélo es
considerade como portador de informaciones, y el aprobado del alumno
no tiene mas que las soserias de la corroboracion de las intenciones del
maestro. Esta sobreestimacién del error es paradéjica en el contexto de
una pedagogia del aprobado. Pero, ante todo, €l estatuto epistemolégico
del error es demasiado indigente para que pueda ser dada una definicién
operatoria. La naturaleza del error en que se ha incurrido durante el
aprendizaje se identifica con el error constitutivo del saber sabio. (Es esto
razonable?

Pero, ante todo, se pone en tercer lugar la cuestion de las condiciones
de posibilidad de acceso a los procesos de aprendizaje en el contexto de
una clase. Su comprensién radica en la hermenéutica interpretativa, Su-
pone dos operaciones: la extraccidén de indices pertinentes y la formacion
de coyunturas sobre su significacién. Dos obstdculos paralizan este proce-
s0. Uno de ellos es material: el maestro no tiene tiempo para realizar un
trabajo asi. El otro es tedrico. J. Piaget ha insistido en ello con fuerza:
los resultados de la psicologia genética no son transferibles a la situacion
escolar, dado que ésta es de naturaleza distinta y se rige por variables
diferentes a las manipuladas en un laboratorio de psicologia.

Finalmente, hay otro riesgo, que es resultante de la deformacién del
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saber cientifico debida a la vulgarizacidn de éste. Las interpretaciones de
la psicologia sélo son verdaderas como hipdtesis en el marco de una teoria
particular. Corren el riesgo de ser tomadas por certezas absolutas ¢ intan-
gibles de las cualgs ¢l alumno paga las consecuencias.

Estas objeciones, en todo caso, no deben llevar al rechazo absoluto de
todo proyecto de evaluacién formativa. Los progresos de la formacion de
los maestros autorizan, de hecho, una mayor atencién gque en otras oca-
siones a las conductas de los alumnos.

Pero hace falta que las prescripciones del modelo sistémico produzcan
una inversidon de [a realidad en su contraria, inversién por parejas de
oposiciones binarias: lo posible y lo real, el derecho v el hecho, la inten-
¢ién y la accidn, la teoria y la practica, la pedagogia tradicional y la
pedagogia nueva. Se produce un modelo normativo del que J. Cardinet
seftala con cierta amargura que no viene al caso.

El modele docimolégico y el modelo sistémico, dado que son prescrip-
ciones, destruyen el objeto de la pedagogia. Su fracaso lleva a replantear
la cuestion de saber qué evaluacidon puede inscribirse en la realidad peda-
gogica sin la negacién de la parte imaginaria e ilusoria.

J. Cardinet ¢ Y. Chevallard proponen dos soluciones distintas, que
responden empero a la misma operacion légica. Las condiciones de la
evaluacién quedan desplazadas: la situacidn pedagégica sdlo tiene una
autonomia relativa, La evaluacién que refleja Ja dindmica de la situacién
escolar encuentra su sentido en las implicaciones que la rodean. No es
posible escapar a las ilusiones de lo imaginario que imponen las restric-
ciones de un relativismo absoluto a la evaluacion. Su funcién real no es
ante todo estimar el estado del saber de los alumnos. Tiene como funcién
primordial garantizar la perduracién del contrato pedagdgico. A este
precio, €l objeto de la pedagogia puede conservarse; es la condicion de la
preservacién de las interacciones del maestro, del alumno y del saber por
¢l que se ha definido.

Si las intenciones de ambos autores son comunes, sus soluciones son
distintas. J. Cardinet procede a una restriccion del campo de la evalua-
cién; Y, Chevallard a su conservacién. J. Cardinet sugiere una aproxima-
cién psicosocial de la evaluacién. Su principio es el del conflicto cogniti-
vo. Todo conocimiento resulta del equilibrio excesivo de los procesos de
asimilacion y de acomodacidon. El juege de este equilibrio depende, en
dltimo lugar, de los sistemas de representaciones en los que opera. La
evaluacidn es, pues, un caso particular en el que se enfrentan las repre-
sentaciones de los compafieros,

De este principio se deducen dos consecuerncias. La primera es la limi-
tacién del campo de la evaluacién, Queda restringida a la evaluacién
formativa. La evaluacidn sumativa se considera dificil. Esta requeriria un
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observador neutral en funcién de arbitro. Tal estatuto no existe. Es por-
que «no existen criterios objetivos de maestria. .., [lo que] obliga a replan-
tear radicalmente la evaluacién sumativa» {Q.C., p. 256}

Queda la evaluacion formativa. Pero ésta cambia de sentido. Ya no es
la encuesta positiva instituida en el modelo sistémico. Es una modalidad
de la comunicacién pedagogica. Tiene la funcidn de solventar los conflic-
tos cognitivos en lugar de disimularlos por un desplazamiento imaginario.
«La evaluacion formativa facilita desde esta dptica la comunicacion res-
pecto al aspecto de los logros previstos como a lo que ha sido realizado»
{Ibidem, p. 252).

El poder explicativo de esta hipétesis no es poco. Permite, en particu-
lar, comprender por qué, en funcidn de representaciones de origen social,
la demanda del maestro es entendida por los alumnos de formas diversas.
La respuesta inmediata del alumno debe ser, pues, trabajada para la
evaluacién formativa. Esta permite al alumno manifestar més completa-
mente de qué es capaz en realidad cuando se derogan las normas escolares
que le inhibian.

Se ve ¢l desplazamiento realizado. La evaluacién formativa del modelo
sistémico trata del estado en bruto de las producciones inmediatas de los
alumnos, Aqui se trata de invitar al alumno a no evaluar demasiado de
prisa, a desconfiar de las producciones aparentes e inmediatas. Esta posi-
¢ion no olvida la del psicolingiiista Labov, Pero si la evaluacion formativa
puede salvarse por este cambio de orientacién, ésta tiene como consecuen-
cia que la evaluacidon sumativa estd comprometida: «Sélo una evaluacién
sobre medida, como lo es la evaluacién formativa, puede reflejar verda-
deramente lo gque saben los alumnos, si bien sacrificando a la vez la
comparabilidad» (Ibidem, p. 256).

Nos resta saber si se puede limitar la evaiuacién al estrecho marco de
un relativismo tan radical e incluso intimista. La solucién propuesta por
Y. Chevallard es aun mas extrema. Comporta inicialmente una operacion
que modifica la concepcién del objeto de la pedagogia. El término alum-
no se toma con excesiva abstraccién en relacion con la realidad de la
situacidn escolar. Es substituido por el de clase, de grupo de alumnos.

Es sobradamente aceptado que los tunicos modos de expresién de la
evaluacion son los establecidos por la tradicién escolar: la nota y, acceso-
riamente, la apreciacion que la completa o la comenta. Pero lo que
cambia en la dptica del autor es la funcidn de la nota. La nota no codifica
el valor de una produccién escolar. Es un mensaje. Este mensaje tiene
como objeto mantener fa comunicacion pedagégica. Es ¢l producto de un
regateo. Este regateo es tenido por necesario: si el maestro y los alumnos
son concebidos es porque las intenciones y los propios intereses pueden
serles reconocidos. Su oposicion corresponde al conflicto de las represen-



125

taciones de J. Cardinet. La evaluacién no es, pues, sino una operacion de
equilibrio de las relaciones de fuerza entre los compaiieros. La nota no
es complacencia, como les gusta decir a los docimoldgicos, es de «conni-
vencia».

La validacién de la hipdtesis de la connivencia es rigurosa: pruebas
empiricas estadisticas la refuerzan. La habilidad de la demostracién es
igualmente diabdlica. Aquel que se asombre ante una solucién tan poco
conforme con la ética escolar serd tachado de ingenuo, embaucado, jus-
tamente por el efecto de la connivencia.

Ello no impide que las tesis de I. Cardinet v de Y. Chevallard dejen de
inquietar. ;La prudencia de la evaluacion no radica, sin embargo, mas
que en el realismo del reconocimiento de su relatividad? Se puede ir con
cuidado puesto que, en definitiva, el saber, motivo del encuentro del
maestro y de los alumnos en el proceso pedagdgico, estd maltratado.

Su maestria no comportaria ningiin criterio estable segtin J. Cardinet;
sufre, de ser ensefiado, las distorsiones irreparables del regateo evocado
por Y, Chevallard.

El beneficio que se obtiene por la opcién de un relativismo radical es
cierto. La denuncia de todo tratamiento acritico de la evaluacién que sea
positivista o prescriptivo no puede sobrepasarse. Por lo tanto, ;la evalua-
cién se decide en las implicaciones que la engloban?

Esta cuestion conlleva dos problemas. El primero es de naturaleza
epistemoldgica. Es muy general. Pero se presenta diafanamente tratiando-
se de la evaluacidn. La dificultad no reside en la posibilidad de construir
teorias coherentes de ia evaluacidn; consiste en la delimitacion del univer-
so de los hechos en los que se establecen las pruebas. jNo hay allf
elecciones iniciales implicitas, aunque inevitables, que no son de naturale-
za epistemolégica, sino filoséfica?

iPero es que, en definitiva, la significacidn de la evaluacién no conlleva
fundamentalmente opciones filoséficas, de eleccidn de los valores gue
fundan la accién pedagdgica? En particular, en el caso de lo que L. Not
llama las pedagogias en segunda persona y que parece ser €l horizonte de
las reflexiones de J. Cardinet y de Y. Chevallard, ;el encuentro del
alumno con el maestro debe pagarse al precio del respeto del saber sabio?
Parece que la ciencia pedagogica puede sobrepasar esta contradiccidn
concebiéndose como praxelogia. Desde esta perspectiva, la evaluacion
sumativa y la evaluacion formativa podrian muy bien no ser excluyentes
la una de la otra.
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