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Informe de Avance del Proyecto

CONTEXTUALIZACION

A partir de la Ley General de Educacién, e incluso desde antes de su
promulgacién, se habla de la importancia de la innovacién pedagégica, se
promueve la apertura educativa, y se considera oportuno generar cambios en las
pricticas evaluativas al interior del sistema educativo.

La Ley explicitamente enuncia los fines de la educacién y formula la creacién
del Sistema Nacional de Evaluacién de la Educacién, que seré el encargado de
evaluar la “calidad de la ensefianza que se imparte, el desempefio profesional del
docente y de los docentes directivos, los logros de los alumnos, la eficacia de los
métodos pedagdgicos, de los textos y materiales empleados, de la organizacién
admunistrativa y fisica de las instituciones educativas y la eficiencia en la
prestacién del servicio” (Articulo 80).

En desarrollo de la Ley General se emiten decretos, resoluciones y documentos
de divulgacién de las politicas educativas actuales; tal es el caso del Decreto 1860
de 1994, que busca presentar nociones de curriculo y evaluacién acordes con la
concepcién de educacién presente en dicha ley, con los fines que ella sefiala y
con las nuevas formas de organizacién del denominado Servicio Publico de

Educacién Formal.

+

Las vertientes de este decreto provienen de enfoques que entienden el curriculo
como construccién social —asumida dentro de las nociones vigentes de
conocimiento, educacién e institucién escolar—, de propuestas administrativas
que enfatizan en la descentralizacién en educacién —que redistribuyen las
funciones del Ministerio vy las entidades territortales— y en discursos politicos
que promueven la paraddjica sintesis entre autonomia institucional y definicién
centralizada de marcos reglamentarios.

Asi, este decreto prescribe los aspectos que se deben contemplar al elaborar el
curriculo en funcién de los fines que establece la Ley y de la autonomia que se
atribuye a las instituciones educativas para formular sus proyectos educativos, en
términos de caracterizacién del contexto en que se inscribe la propuesta
educativa, objetivos, estrategias pedagégicas, recursos aplicados, definicién de
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criterios de evaluacién de logro educativo, composicién y funciones de los
6rganos de gobierno, manual de convivencia, criterios de evaluacién
institucional.

En lo que a la evaluacién se refiere, la valoracién del rendimiento escolar se
asume en términos del seguimiento de logros, los cuales se entienden como el
progreso ¢n la adquisiaén de los conocimientos y la evolucién de las
capacidades de los educandos atribuibles al proceso pedagégico. La evaluacién
aparece, en este contexto, como un conjunto de juicios relacionados con el
avance o estancamiento de dichos procesos de desarrollo del estudiante, que
busca ofrecer informacién sobre caracteristicas personales y ritmos de
aprendizaje, afianzar valores, identificar limitaciones o dificultades, facilitar el
aprendizaje a partir de los errores y ofrecer retroalimentacién al docente sobre la
calidad de su intervencién pedagégica.

En esta disposicién reglamentaria, la evaluacién se presenta como proceso
continuo, cualitativo, capaz de captar la integralidad del sujeto evaluado,
expresada en informes descriptivos, comprensibles para sus destinatarios y
traducible a la escala literal E, B, I para registrar niveles de logro excelentes,
buenos o insuficientes.

En términos operativos, el decreto declara que la promocién estd en funcién del
ritmo de aprendizaje de los estudiantes, por lo cual ser4 flexible; también défine
los medios de evaluacién y da existencia a comisiones de docentes que analicen
los casos persistentes de insuficiencia en el alcance de los logros y que decidan la
promocién de los estudiantes.

Como puede apreciarse, salen a la luz pdblica y se institucionalizan nuevas
formas de hablar sobre educacién y evaluacién; en primer lugar, la educacién
quedard indisolublemente ligada a una dimensién especifica que se considerars
su atributo esencial: “la Calidad” y en segundo lugar, se asociardn a este aspecto
dos categorfas que no dejarin de mencionarse, “la eficacia” y “la eficiencia”; por
supuesto la concepcién de evaluacién que se propone actualmente quedars
Inscrita en este campo de significacién, ella tendrd que dar cuenta del proceso y
de los resultados de dicho proceso; se juzgar a cada actor y a cada elemento del
contexto al que se le atribuya una funcién dentro de la actividad educativa.

Indudablernente el 4mbito juridico-politico ha aportado una nueva forma de ver
la actividad educativa, ha hecho visibles nuevos aspectos; ahora la educacién se
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Juzgard en relacién con los logros que propicia en los individuos y con la
racionalidad en la aplicacién de los recursos requeridos para alcanzar tales
resultados.

Otro discurso que ha entrado a jugar en la regulacién del cauce de la educacién
es el que tiene que ver con ¢l énfasis en la ciencia y la tecnologfa; en ese sentido
el caso reciente mids claro es el de la Misién de Ciencia, Educacién y Desarrollo,
(1994) cuyo texto constituye una voceria de las grandes orientaciones que
circulan a nivel mundial. En este caso se advierte sobre el papel central que
Jjuega el conocimiento [“cientifico” —en tanto Gnico saber cuya legitimidad est4
fuera de toda discusién—] en el desarrollo de las sociedades y su impacto en el
crecimiento econémico de los pafses; por esto se considera que es derecho de
todo ciudadano acceder a la ciencia y la tecnologia. Para promover la
participacién de la sociedad colombiana en la produccién y circulacién de este
discurso, se recomienda analizar la oferta y la demanda de conocimiento
cientifico; ello exige una adecuacién de las dindmicas institucionales, pero sobre
todo, una transformacién profunda de la educacién que se ofrece a nifios y
jévenes.

En este sentido se propone impulsar la difusién, promocién y sistematizacién de
innovaciones cientificas y tecnolégicas y la incorporacién de modelos
empresariales de gestién al terreno de las organizaciones educativas. La misién
reitera la necesidad de prestar atencién al mejoramiento de la calidad de la
educacién asumido en términos de garantizar insumos, agentes, procesos,
ambientes y productos seguin estindares que nos permitan participar en el
escenario mundial, que se juzga altamente competitivo. ‘

Con este propésito se propone que los colombianos tengan una educacién que
forme en la investigacion; que enfatice en ¢l desarrollo de aspectos centrales
como la comunicacién, los valores, el pensamiento y las relaciones con la
naturaleza y la sociedad, haciendo uso de los recursos que ofrece la tecnologia;
que les permita dominar un repertorio variado de lenguajes y cédigos en virtud
del mestizaje cultural y del intercambio permanente en el proceso de
globalizacién al que estamos abocados y que les posibilite apreciar las
perspectivas que sustentan su visidén de mundo para que tengan un mayor
control de sus propios procesos cognitivos.

En este contexto, se recomienda que lo evaluado en la educacién bisica sean las
competencias bésicas de lectura, escritura y diferentes tipos de razonamiento, lo
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cual implica el fortalecimiento del Sistema Nacional de Evaluazcién de la
Educacién y el establecimiento de Exdmenes de Estado al concluir los diferentes
niveles educativos.

Respecto de eventos que han hecho aportes especificos a lo que constituye la
discusién actual sobre evaluacién en el campo de la educacién, los procesos
relacionados con el desarrollo del Sistema Nacional de Evaluacién de la
Educacién [SNE] resultan muy significativos. Desde sus origenes, que se
remontan a 1991, el SNE, que en ese momento se denominé SABER (1993),
tuvo como propésito “despertar en la comunidad y en la nacién, la conciencia
de la necesidad de evaluar la calidad de la educacién como medio fundamental
de conocimiento para generar acciones transformadoras” (p. 5).

El Sistema se presentd como una estrategia para democratizar la calidad de la
educacion, —lo que se acepta como desafio— aclarando que la calidad es un
valor que requiere definirse en cada situacién y que no puede entenderse como
un valor absoluto. Al presentar los resultados de las evaluaciones realizadas entre
1992 y 1994 (Sistema Nacional de Evaluacién de la Educacién, 1997), el
Ministro de Educacién comenta que el Sistema ofrece instrumentos para
transformar la educacién, para saber qué ocurre en las aulas, para cambiar una
concepcién panéptica de la educacién por otra de caricter participativo y para
promover en el pafs una cultura de la evaluacién.

Los desarrollos de los ejercicios de medicién del logro cognitivo en las 4reas de
Lenguaje y Matemadticas mediante pruebas disefiadas por el Servicio Nacional
de Pruebas del ICFES desde 1991, también aportan elementos a la discusién
sobre los enfoques desde los cuales se realiza el proceso de construccién social
de la evaluacién en el pais, en tanto hacen elaboraciones sobre la definicién de
los rasgos considerados cuando se hace medici6n de los logros. En este caso, se
consideran centrales las preguntas relacionadas con las competencias que se
desarrollan en un 4rea del plan de estudios, con lo que se entiende por tener un
dominio de un campo del conocimiento, con las fases por las que
hipotéticamente atraviesa un sujeto que evoluciona en la direccién de alcanzar
este dominio y con las caracteristicas de los contextos en los que se esperan
diferentes tipos de ejecuciones. Esto supuso la realizacién de discusiones
tedricas para definir los objetos de evaluacién —con lo que se pretendia superar
la tradicional enumeracién de contenidos y la aplicacién de procedimientos
estadfsticos— que permitieran generar, a partir de las respuestas de los sujetos
en las pruebas, una visién de las fases que se cumplen en la apropiacién de los
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lenguajes de los campos de conocimiento (Sistema Nacional de Evaluacién de la
Educacién, 1997). Por supuesto, en tanto esta dindmica no ha sido
suficientemente socializada, es de esperarse que su impacto aGn no sea
apreciable.

En la direccién de la especificacion de los logros que han de promoverse en la
educacién formal, la resolucién 2343 de junio de 1996, se constituye en una
referencia ineludible. De alguna forma ella representa un desarrollo de las
tendencias a considerar que el objeto de evaluacién han de ser las competencias
de los sujetos promovidas en el espacio escolar.

La resolucién promete brindar herramientas generales para orientar los procesos
curriculares del Servicio Pablico Educativo y establece los indicadores de logro
para la educacién formal. Se justifica este tipo de enunciacién, en tanto se
considera una respuesta al principio constitucional de propender por la unidad
nacional. Los lineamientos generales se presentan como orientaciones que
contribuyen al ejercicio de la autonomia por parte de las instituciones.

En términos generales, en las definiciones de los indicadores de logro de las
distintas 4reas predomina un lenguaje que remite a un saber hacer, aunque el
documento carece de una explicitacién del enfoque o enfoques teéricos desde
los cuales determinados desempefios son indicios del dominio de un campo de

saber.

En estas condiciones podria considerarse la accién evaluativa como una accién
cultural, en tanto selecciona y jerarquiza los contenidos y las formas de actuacion
que se consideran propios de la dindmica educativa; por tal razén, en esta
mvestigacién se trata de comprender los discursos que enmarcan los sentidos
producidos en el espacio educativo y en particular la forma como opera la
evaluacién como dispositivo que da forma al 4mbito educativo, define a sus sujetos
y los dota de una identidad determinada.

En su calidad de investigacién del proceso de produccién de sentido, se propone
la confrontacién de puntos de vista elaborados con los participantes en el estudio,
de tal forma que se logre una construccién dialogal de distintas perspectivas sobre
los hechos propios de la dindmica escolar y sobre el papel que en ella juega la
evaluacién. Se trata de elaborar una reconstruccién cultural que dé cuenta de los
procesos de significacién mediante los que diferentes actores producen
determinados tipos de realidad escolar.
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Advertimos que, nuestro enfoque permite reconocer que hablaremos desde una
posicion que pretende cuestionar la realidad desde afuera mediante el
develamiento de los pilares de los discursos que sostienen la realidad objetiva
que habitamos, pero eventualmente sin poder decir cuiles son las fuerzas que
configuran el discurso desde el que se elabora la mirada. Al que lea la
mnvestigacién le corresponde poner en un horizonte de produccién social de la
significacién el lugar desde el que hablamos.

Asi, en esta investigacin se busca integrar los datos provenientes de entrevistas a
docentes, directivos docentes y estudiantes (Ver Anexo 1), observaciones y
discusiones de grupo

1. Para reconstruir y analizar

e la significacién de los contextos en que interactuan los sujetos, en érminos
de la forma como éstos configuran reciprocamente las posiciones que
ocupan; en particular, se considerard la concepcién de estudiante, la
‘capacidad que se le atribuye para generar conocimientos, la concepcién de
maestro y la forma como estos actores se desempefian en distintos escenarios
escolares.

e ¢l tipo de conceptualizacién que se hace alrededor de las disciplinas, de la
forma como se producen enunciados vélidos en las 4reas de conocimiento
conternpladas por el plan de estudios, de los criterios que se utilizan para dar
cuenta de los logros académicos.

o el tipo de seleccién de discursos de acuerdo con la pertinencia que se les
atribuye segtin el valor social asociado a distintos saberes que circulan en un
medio cultural, lo cual en muchas oportunidades implica procesos de
exclusién del campo escolar de producciones simbdlicas.

2. Para someter a discusién los procedimientos de produccién, de seleccion y
redistribucién de discursos en el espacio escolar, procedimientos que se ponen
en juego en las pricticas evaluativas.
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Objetivos Especificos

1. Caracterizar los sentidos presentes en los discursos sobre educacién y
evaluacién, en términos de finalidades adscritas, objetos, instrumentos,
participantes, Circunstancias y procesos.

2. Describir los tipos de habla predominantes y los sentidos actualizados cuando
se hace referencia a los estudiantes, en condiciones formales y no formales.

3. Describir c6mo son abordados los contenidos vinculados a la accién educativa
en funcién de modalidades que caracterizan la prictica pedagbgica, que
aparecen en forma de posiciones del sujeto ante las categorfas de un campo de
conocimiento y su relacién con lo requerido en la evaluacién.

4. Identificar los factores o condiciones vigentes en algunos establecimientos para
tomar decisiones sobre asuntos que vinculan la accién evaluativa y que afectan
la dindmica escolar, estableciendo la naturaleza de los t6picos abordados, el
origen de las propuestas y las estrategias de argumentacién.

LA PERSPECTIVA DE LA INVESTIGACION

De lejos, el campo de la educacién se presenta como espacio homogéneo de
curvas suaves y més bien armoénico; sus actores parecerfan ocupar lugares que se
ajustan a sus competencias, que les demandan responsabilidades para cuyo
cumplirmento estdn preparados suficientemente y que se acomodan ficilmente
a los lugares de otros; sorprende ademds la aparente igualdad entre episodios de
la vida escolar, se diria que en todos ellos un maestro se ocupa de instalar 2 los
alumnos en el conocimiento mediante la aproximacién a unos textos que 1os
convertirdin en interlocutores de la cultura “civilizada”, mientras buscan
transformar sus pricticas vulgares. Otro elemento del paisaje que se ha hecho ya
familiar, es la denuncia permanente de las limitaciones de los resultados que se
estin obteniendo y la permanente declaracién de la necesidad del cambio.

Es comuin encontrar enunciados que le reclaman a la educacién una contribucién
mayor a las necesidades del orden social, que se convierta en un instrumento que
permita enfrentar las disfuncionalidades de la sociedad. Asf, por ejemplo, Hevia
(1992) destaca que en América Latina actualmente se cuestiona al sistema
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educativo por ser ineficiente e ineficaz y por no haber aportado a la superacién de
las inequidades de la sociedad.

Sin embargo, se reconoce el escaso impacto de las politicas de cambio del sistema
educativo en estos paifses; al respecto, Tedesco (1993), sefiala que, durante las
dlamas tres décadas, a pesar de que frecuentemente se hicieron reformas y se
disenaron nuevos programas, el sistema educativo crecié en rigidez e inmovilismo
y aument6 entre las comunidades el escepticismo respecto de sus posibilidades de
transformacién.

En estas condiciones no ha de producir admiracién que una revisién de la vida en
la institucién escolar revele que, en la coyuntura actual, pese a los reclamos de los
diversos actores —incluidos los docentes—, no se han asumido concepciones de
conoamiento y de pricticas educativas distintas de las tradicionales.

St no se acentia la sensibilidad, si no se intenta ver con extrafieza este campo, si se
le ve con la lente de siempre, no se alcanzard a advertir el papel que juega la
educacién en el fortalecimiento de un modo de ser de la sociedad que, acéptese o
no, es un estado de cosas transitorio, altamente inestable, a no ser por la manera
como diversos procesos lo dotan de un plano de sustentacién que posibilitan su
estabilidad y permanencia en medio de condiciones que, de otra forma, darfan
lugar a otros modos de ser.

En esta investigacién consideramos que es posible adoptar una perspectiva que
permita ver como la educacién es parte de y contribuye a mantener dentro de
aertos limites un ordenamiento particular de la sociedad, en virtud de un tipo de
participacién en la dindmica social.

Lo que se propone es adoptar una perspectiva que destaque el sentido de las
propuestas de cambio y las relacione con otros acontecimientos del contexto.
Asi, por ejemplo, hay que preguntarse cuiles son las condiciones histéricas en
las que actualmente coexisten planteanmentos segin los cuales la educacién: ha
de hacer frente a los requerimientos del sector productivo (Cf. Educacién y
Conocimiento: Eje de la transformacién productiva con equidad. CEPAL-
UNESCO, 1992, entre otros); en los que se enfatiza la pertinencia de impulsar
el cambio administrativo en el sector y se recomienda introducir modelos
provenientes del sector empresanial; en los que se insiste en hablar de
emprender acciones que propendan por el mejoramiento de la calidad de la
educacién —entendida la mayoria de las veces como desarrollo de competencias

10
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y habilidades bisicas—; en los que se propone asumir procesos de
descentralizacién y atribuir al gobierno central la responsabilidad de definir
propésitos muy amplios (Cf. Herrera y Lopez, 1993 y Chaves, 1994).

Por supuesto, las propuestas buscan gjustar la educacién a los procesos de
transformacién de los érdenes econémico, socio juridico y cientifico del orden
mundial actual.

Sin embargo, apreciarlas, detectar la forma que adquiere la educacién en la
actualidad exige el esfuerzo de ubicarse en un marco temporal especifico que
permita aclarar las grandes variaciones, al tiempo que se emprende la
caracterizacién de las relaciones internas que la integran con otros mecanismos
de la sociedad. Ha de advertirse que la presente investigacién se compromete a
explorar éste Gltimo aspecto.

DESARROLLO DEL PROYECTO

Al enfrentar este estudio sobre los conceptos y enfoques en los que se inscriben
los enunciados y las précticas de evaluacién, consideramos que se trataba de
indagar sobre la organizacién de los enunciados que producen los diferentes
actores educativos en relacién con la evaluacién. Dichas asi las cosas, estamos
definiendo el proyecto en términos de diferentes elementos cuyo estatus merece
ser discutido: en primer lugar estamos considerando que existe una organizacion
de los enunciados, en segundo lugar que existen actores educativos que realizan
enunciaciones y, por supuesto, que estas condiciones permiten caracterizar algo
que se denomina evaluacién y algo que llamamos educacién; ademds, que tratar
los enunciados permite aproximarse a lo que efectivamente ocurre en la vida de las
instituciones educativas.

Al referirnos a la organizacién de los enunciados estamos planteando que en lo
dicho se pueden detectar ciertos ordenamientos, que aunque éstos no sean
totales, es posible reconocer segmentos de enunciados que tienen relaciones con
otros, bien sea por las categorfas que vinculan o por el tipo de conexiones que
establecen entre si.

Cuando se destacan los actores educativos en su calidad de sujetos de la
enunciacién, se los presenta como entes que tienen el poder de hablar de
determinadas maneras, con base en determinadas condiciones institucionales,

11
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de acuerdo con su posicién en una estructura social que estd presente en cada
condicién de habla; es decir, que al verlos desde la perspectiva de las
enunciaciones que realizan, se ven como entidades configuradas conjuntamente
en medio de un juego de interdeterminaciones que resultan claras, aceptables y
aceptadas, gracias a que cada uno es el lugar que los otros le atribuyen.

Segin Foucault (1970), dar cuenta de la formacién de las posiciones subjetivas o
de las modalidades enunciativas en los discursos implica responder tres clases de
asuntos: en primer lugar, responder preguntas como: ¢quién habla? ¢quién tiene
derecho a emplear esta clase de lenguaje? écudl es el estatuto de los individuos que
tienen derecho a pronunciar tales enunciados?; en segundo lugar, describir los
dmbitos institucionales que legitiman los discursos que profieren los sujetos (sus
instrumentos de verificacién); y, en tercer lugar, aclarar la situacién que le es
posible ocupar a cada sujeto en cuanto a los diversos dominmios o grupos de
objetos: se es sujeto interrogante de acuerdo con cierto patrén, oyente segiin cierto
programa de informacién, utiliza determinados intermediarios instrumentales
para percibir los objetos, estd ubicado en determinados lugares respecto de la red
de las informaciones. En general, se trata de identificar la dispersién y la
discontinuidad de los planos desde los que se habla.

Por supuesto, los actores educativos hablan de algo, nos preguntamos de qué
hablan, pero sobre todo, nos interesa saber cuiles son sus referentes, mediante
cuiles procedimientos configuran estas entidades de las que se ocupan durante sus
reflexiones. A nuestro juicio, el examen como procedimiento, nos permite
resolver, en parte, este problema: “De la misma manera la escuela pasa a ser una
especie de aparato de examen iminterrumpido que acompaiia en toda su longitud
la operacién de ensefianza. Se tratard en ella... de una comparacién perpetua de
cada cual con todos, que permite a la vez medir y sancionar... El examen no se
limita a sancionar un aprendizaje; es uno de sus factores permanentes, subyacentes
segin un ritual de poder constantermente prorrogado. Ahora bien, el examen
permite al maestro, a la par que transmite su saber, establecer sobre sus discipulos
todo un campo de conocimientos; [asi] el examen, en la escuela, crea un
verdadero y constante intercambio de saberes: garantiza el paso de los
conoamientos del maestro al discipulo, pero toma del discipulo un saber
reservado y destinado al maestro. La escuela pasa a ser el lugar de elaboracién de la
pedagogfa. Y asi como el procedimiento del examen hospitalario ha permitido el
desbloqueo epistemoldgico de [a medicina, la época de la escuela “examinatoria’ ha
marcado el comienzo de una pedagogia que funciona como ciencia” (1976, p.
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191). Desde esta perspectiva, podria considerarse que el objeto de estudio de la
pedagogia, es aquello que resulta visible dadas unas pricticas de examen.

En una perspectiva semejante, Dfaz entiende el dispositivo pedagégico como
“conjunto de procedimientos, estrategias y acciones que prescriben la
comunicacién, el acceso al conocimiento, el ejercicio del pensamiento, de la
visién, de las posiciones, de las oposiciones y disposiciones sociales de los
sujetos en la escuela” (1993, p.31).

Enfocado asi ¢l objeto de la pedagogia, puede entenderse que su formacién se
da, tal como lo advierte Foucault (1970), para el caso de todos los objetos de las
formaciones discursivas, en una encrucijada de relaciones entre procesos de
produccién de conocimiento, procesos econdémicos y sociales y procesos
juridico-politicos que constituyen su campo de emergencia, de delimitacién y
de diferenciacién.

En estas condiciones, nuestro proyecto llegé a plantear la pregunta de
investigacién en términos de las caracteristicas de la coyuntura actual: ¢Qué es
posible decir hoy sobre evaluacién y educacién?. Claro, inicialmente la pregunta
por la educacién no habfa aparecido, pero es innegable que todos creemos que
en este momento la educacion del pais estd cambiando y que como parte de ese
cambio, se han introducido reformas en la evaluacién. En esta direccién se
consolida ¢l énfasis del proyecto en lo que en esta coyuntura es posible ver y
decir sobre educacién y evaluacién.

En una sociedad dada se presentan interacciones entre algunos de sus miembros
destinadas a alcanzar ciertas finalidades —lo que demanda de los participantes
un desempefio competente—, en medio de préacticas comunicativas y de ciertas
relaciones de poder. A la educacién le atribuiremos el estatus de aparato en el
que se elaboran formas de ser sujeto para una formacién social determinada.

Foucault (1991) plantea que existen dos significados de la palabra sujeto: el de
entidad sujeta a alguien por el control y la dependencia, y el de entidad ligada a
su . propia identidad por una consciencia o autoconocimiento. Ambos
significados sugieren una forma de poder que subyuga y crea al sujeto como
entidad orientada a un propésito. Asi, para adelantar el anilisis de los procesos
mediante los cuales se producen los sujetos, se requiere una conceptualizacién
sobre los modos de ejercicio del poder en la sociedad, entendiendo que lo que
caracteriza al poder es que instala a los actores de una relacién en una condicién
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tal, que algunos, como resultante de ciertas estrategias que han puesto en juego,
pueden orientar la conducta de otros, pueden ‘conducirlos’.

Se ha dicho que la educacién tiene la funcién de garantizar un desempefio
apropiado de los integrantes de una sociedad en las relaciones que se dan en esa
sociedad. Segiin Foucault, “en una institucién educativa: la disposicién de su
espacio, la regulacién meticulosa que gobierna su vida interna, las diferentes
actividades que son organizadas, las diversas personas que viven o se encuentran
alli, cada una con su propia funcién, su caricter bien definido: todas estas cosas
constituyen un bloque de capacidad- comunicacién-poder. La actividad que
asegura el aprendizaje y la adquisicién de aptitudes o tipos de comportamiento,
se desarrolla alli por medio de vn conjunto completo de comumnicaciones
reguladas (lecciones, preguntas y respuestas, érdenes, exhortaciones, signos
codificados de obediencia, marcas de diferenciacién del ‘valor’ de cada persona y
de los niveles de conocimiento), y por medio de una serie completa de procesos
de poder (enclaustramiento, wigilancia, recompensa y castigo, jerarquia
piramidal, etc.)” (1991, p. 77). Lo anterior descubre un asunto que no siempre
estarnos dispuestos a enfrentar en educacién, que existe una estrecha relacién
entre la forma como somos sujetos de saber y sujetos de poder.

A partir de esta reflexién hemos asumido que caracterizar los conceptos y
enfoques que actualmente existen sobre evaluacién y educacién, tiene que ver con
analizar la relacién entre lo dicho sobre evaluacién y educacién con la forma como
se caracteriza a los saberes, a los estudiantes, al maestro y a la actividad que se
cumple en la institucién educativa.

Ser Sujetos de Saber

Se recordard que el proyecto de investigacién de Foucault busca dar cuenta del
ordenamiento de los discursos desde una perspectiva critica y genealégica; la
primera se refiere a los procedimientos de control de los discursos, mientras la
segunda, aborda los procesos de emergencia de los discursos. Desde la perspectiva
critica se consideran los procedimientos mediante los cuales un discurso se instala
en una posicién tal que excluye otras posibilidades de lectura, que sanciona un
universo de enunciados como vilidos segdn reglas gramaticales especificas y
demanda unos rituales para los hablantes de ese discurso. Desde la perspectiva
geneal6gica se rechazan las visiones propias de la concepcién causalista lineal e
incluso la mirada dialéctica y se opta por una concepcién de confluencias, de
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coyunturas que permiten que en un campo se¢ produzca un acontecimiento a
partir del cual se redefinira la realidad de los hombres involucrados en esa forma

de ver y de ser.

La mirada de Foucault lleva a reconocer que lo tradicionalmente considerado
saber consiste en un ciimulo de discursos reconocidos como pertenecientes al
campo del conocimiento, que se usan para deslegitimar todos aquellos enunciados
que no apoyan ¢l orden establecido; lo que muestra al saber como efecto de
dispositivos de poder que le dan forma. Entonces, en este caso, una disciplina se
define por un dmbito de objetos, un conjunto de métodos, un corpus de
proposiciones consideradas como verdaderas, un juego de reglas y de definiciones,
de técnicas e instrumentos.

Se consideré oportuno tener en cuenta “los procedimientos de control de la
produccién discursiva”, lo que efectivamente marcé el disefio de los
mstrumentos para la recoleccién de informacaién (ver Anexo 1).

Se trat6 de sondear los procedimientos de seleccién, produccién y redistribucién
de discursos en el espacio escolar, y la forma como estos procedimientos se
reflejan en las practicas evaluativas.

Ser Sujetos de poder

Como ya se dijo, el poder estd relacionado con un modo de ser de las relaciones;
su estudio se asume en términos de operaciones, procedimientos que permiten
que, mediante la realizacién de ciertas actividades se oriente el curso de otras. A
partir de este enfoque se entiende el poder como una forma en la que ciertas
acciones modifican, inducen y se siguen de otras; consiste en una accién sobre otra
accién, sobre acciones existentes o sobre aquellas que pueden surgrr en el presente
o en el futuro.

Un caso particular, configurado en un momento histérico especifico, es el de la
disciplina, en tanto método que permite el control minucioso de las operaciones
del cuerpo, que garantiza la sujecién constante de sus fuerzas y les impone una
relacién de docilidad-utilidad. Esta modalidad de control implica una direcaén
ininterrumpida, constante, que vela sobre los procesos de la actividad, mis que
sobre su resultado y se ejerce segun una dosificacién que reticula con la mayor
aproximacion el tiempo, el espacio y los movimientos.
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Durante su aplicacion, la disciplina procede ante todo a la distribucién de los
individuos en el espacio, de modo que se pueda asignar un orden 2 lo multiple,
ubicarlo y tratar de obtener el mayor niimero de efectos posibles. Respecto del
tiempo, se trata de determinar su uso, de establecer ritmos, sefialar determinadas
ocupaciones, regular los ciclos de repeticién, de descomponer el acto en sus
elementos, de prescribir su orden de sucesién, de definir cada una de las relaciones
que el cuerpo debe mantener con el objeto que manipula; con el fin de extraer de
€l cada vez mis instantes disponibles y de cada uno de ellos cada vez miés fuerza
dules.

Los procedimientos disciplinarios hacen aparecer un tiempo lineal cuyos
momentos se Integran unos a otros, y que se orientan hacia un punto terminal y
estable, en suma un tiempo evolutivo, por cuanto la disciplina también se orienta a
acumular en los individuos, en sus cuerpos, sus fuerzas, sus capacidades, de
manera que ellas sean susceptibles de utilizacién y de control. Con este fin se
forma toda una pedagogia analitica, muy minuciosa en su detalle (descompone
hasta en sus elementos m4s simples la materia de ensefianza, jerarquiza en grados
excesivamente préximos cada fase del progreso) que dispone distintos estadios
separados unos de los otros por pruebas graduales; que establece programas que
deben desarrollarse cada uno durante una fase determinada, v que implican
gjercicios de dificultad creciente; y que califica a los individuos segiin la manera en
que han recorrido estas secuencias.

Asi, |2 individualidad- génesis es un efecto y un objeto de la disciplina; en el centro
de la seriacién del tiempo, se encuentra un procedimiento, se trata del ejercicio; el
gjercicio es la técnica por la cual se impone a los cuerpos tareas a la vez repetitivas y
diferentes, pero siempre graduadas. El ¢jercicio se relaciona con el tema de una
perfeccién hacia la cual el maestro modelo gufa a sus discipulos; los ejercicios se
proponen como tareas de complejidad creciente que marcan la adquisicién
progresiva del saber y de la buena conducta.

La disciplina también es un arte de componer unas fuerzas para obtener una
organizacién eficaz que puede aprovechar la diversidad de desarrollo de sus
integrantes para obtener de ellos fuerzas diferentes, combinables y aplicables a
OtToS.
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El éxito del poder disciplinario se debe sin duda al uso de instrumentos simples:
la observacién sisterndtica, la normalizacién y su combinacién en un
procedimiento que le es especifico: el examen.

Es propio de las instituciones disciplinarias el énfasis en la observacién y el
registro como medio de encausamiento de la conducta.

A través de las disciplinas también aparece la norma. Lo normal se establece
como principio de coercién en la enseilanza con la instauracién de una
educacién estandarizada y el establecimiento de las escuelas normales. Como
signos de adscripcién a un cuerpo social homogéneo se agrega todo un juego de
grados de normalidad. En un sentido el poder de normalizacién obliga a la
homogeneidad al mismo tiempo que individualiza, al permitir las desviaciones,
determinar los niveles, fijar las especialidades y hacer dtiles las diferencias
ajustindolas unas a otras.

El arte de evaluar en el régimen del poder disciplinario utiliza cinco operaciones
distintas: referir los actos a una norma —en tanto campo de comparacién,
espacio de diferenciacién y principio de una regla que seguir—; diferenciar a los
individuos unos de otros en funcién de esta regla de conjunto —ya se la haga
funcionar como nivel minimo, como término medio que respetar o como grado
éptimo al que hay que acercarse—; medir en términos cuantitativos y
jerarquizar en términos de valor las capacidades, el nivel y la naturaleza de los
mdividuos; hacer que juegue, a través de esta medida valorizante, la presién de
una conformidad por realizar; vy, trazar el limite que define la frontera de lo
anormal.

El examen representa la combinacién de la inspeccién jerdrquica y Ia sancién
normalizadora. El examen hace visible al individuo y hace entrar la
individualidad en un campo documental. Se da una formacién de cédigos de la
individualidad disciplinaria que permiten transcribir —homogeneizindolos—
todos los rasgos individuales establecidos por el examen.

Graaias a todo el aparato de escritura que lo acomparia, el examen abre dos
posibilidades que son correlativas: la constitucién del individuo como objeto
descriptible y analizable y la constitucién de un sistema comparativo que permite
la medida de fen6menos globales, la descripcién de grupos, la caracterizacién de
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hechos colectivos, la estimacidn de las desviaciones de los individuos unos
respecto de otros, y su distribucién en una poblacién.

El examen, rodeado de todas sus técnicas documentales, hace de cada individuo
un caso; que serd el individuo tal como se le puede describir, juzgar, medir,
comparar a otros en su individualidad misma y serd también el individuo cuya
conducta hay que encausar y corregir, a quien hay que normalizar, excluir, etc.
Los procedimientos disciplinarios estin relacionados con la descriptibilidad y
hacen de ella un medio de control.

El examen se halla en el centro de los procedimientos que constituyen al
individuo como objeto y efecto de poder, como objeto y efecto de saber. Con €l se
ritualizan esas disciplinas que se pueden caracterizar diciendo que son una
modalidad de poder para el que la diferencia individual es pertinente.

Por supuesto, tendrin ustedes la expectativa de que este ordenamiento de las
relaciones, se transforme de acuerdo con los cambios inevitables en los zmbitos
econémico, juridico politico y de produccién de saber. Efectivamente, asi ha
sido entendido por autores como Foucault y Deleuze. Este tltimo analiza cémo
el proyecto de la sociedad disciplinaria—que Foucault habia caracterizado en
términos de concentrar, repartir en el espacio, ordenar en el tiempo, componer
en el espacio tiempo una fuerza productiva cuyo efecto debe superar la suma de
las fuerzas componentes—, a partir de la identificacién de sus muakiples crisis,
cede su lugar preponderante a un nuevo ordenamiento que se ha dado en llamar
sociedad de control; para ellos, las sociedades disciplinarias son nuestro pasado
inmediato, lo que estamos dejando de ser.

Los cambios tienen que ver con la tendencia a que los procesos adquieran el
cardcter de ser permanentes; asi, la empresa, la formacién o el servicio se
empiezan a asumir como estados metaestables y coexistentes de una misma
modulacién. Tal como lo caracteriza Deleuze, “el principio modulador de que
los salarios deben corresponderse con los méritos tienta incluso a la ensefianza
piblica: de hecho, igual que la empresa toma el relevo de la fibrica, la
formacién permanente tiende a sustituir la escuela, y el control continuo tiende
a sustituir ¢l examen”.
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MARCO METODOLOGICO

Se llamari discurso un conjunto de enunciados, que forma parte de la misma
formacion discursiva, que tiene un niimero limitado de elementos, para los
cuales pueden definirse unas condiciones de existencia.

En general, se trata de hacer una descripcién de los acontecimientos discursivos
como horizonte para la bisqueda de las unidades que en ellos se forman, cuyo
campo es el conjunto siempre fimto y actualmente limitado de las dmicas
secuencias lingiiisticas que han sido formuladas. Esta descripcién reposa sobre
el principio de que jamis se ha dicho todo en relacién con lo que hubzera
podido ser enunciado.

El anilisis de los enunciados se sitda al nivel del “se dice que”, al nivel del
conjunto de las cosas dichas, de tal forma que sea posible “pesar” el valor de los
enunciados, esto es, el lugar en que se ubican, su capacidad de circulacién y de
intercambio, asf como su posibilidad de transformacién en la economia de los
discursos y en general de la administracién de recursos. De esta manera, el
discurso aparece como un bien que tiene sus reglas de aparicién y sus
condiciones de apropiacién y de empleo, un bien que plantea, por consiguiente,
desde su existencia, la cuestién del poder; un bien que es por naturaleza el
objeto de una lucha.

Las diferentes estrategias de recoleccién de informacién se concibieron como
suscitadoras de una didlogo, que en tanto pretexto, permitieran mirar un campo
discursivo mias amplio en el que sea posible apreciar modalidades de
enunciacién, objetos, conceptos, todos ellos constituidos y constituyentes de
estrategias ligadas a una formacién discursiva.

Bajo esta perspectiva, en primera instancia se trata de identificar los procesos en
medio de los cuales ocurre la educacién en la actualidad (Ver cuadro 1). En
segundo lugar se trata de apreciar las principales transformaciones y demandas
que se hacen a la educacién en relacién con la coyuntura antes caracterizada
{Ver cuadro 2). En este contexto, hablar de las condiciones constitutivas de los
objetos se refiere al reconocimiento de las voces que resuenan en los enunciados
asociados al campo de la educacién y la evaluacién, las relaciones que los
establecen y los lugares en que ellos se hacen visibles.
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A nivel de las modalidades enunciativas se plantea hacer un anélisis de la
enunciacién por actores: los alumnos, los directivos y los docentes; en la
direccién de comprender quién habla, cémo se habla, quién puede emplear esta
clase de lenguaje, desde dénde reciben los enunciados su presuncién de verdad;
en dltimas, cémo es que ellos se legitiman, qué estrategias retéricas y
demostrativas se utilizan y qué tipo de juicios se establecen sobre ellos.

El anilisis de la formacién de los conceptos, se relaciona con la manera en que
se orgamzan y se sostienen objetos y modalidades de enunciacién mediante
unas reglas que definen un modo particular de significar propio de un contexto
cultural; esto es, el conjunto de reglas semiéticas que es posible identificar en la
distribucién de los enunciados efectivamente producidos, referidos a educacién
y evaluacién.

La confluencia de objetos, modalidades de enunciacién y formacién de

conceptos, permitirfa identificar las elecciones teéricas vistas como estrategias
ligadas a un ordenamiento discursivo.
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Estudio sobre los Conceptos y Enfoques de la Evaluacién Pedagdégica y Educativa - IDEP

ANEXO 1

Formatos de las entrevistas realizadas a nivel grupal (docentes) e
individual (directivos, docentes y estudiantes)
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Entrevista Grupal

Seguimiento a los debates, reflexiones,
acuerdos, conflictos, tensiones,
decsiones que se presentan en el
contexto institucional.

1. Sentido atribuido a la accion educativa.
¢ Discusién institucional en torno a
la visi6én de educacién, PEL, accién
docente, evaluacién.
¢ Implicaciones e impacto de las
acciones institucionales.

2. Dificultades / conflictos en la dindmica
educativa.
o Tensiones/ conflictos que se han
vivido.
o Transformaciones que se asumen
en la accién docente.
o Ensayos: éxitos y fracasos.

3. Modificaciones realizadas a propésito de
las dificultades.

e Ajustes realizados en los procesos
educativos.

e Resultados y reacciones producidas

frente a las transformaciones
realizadas.

4. Papel que juega la evaluacion en las
prdcticas educativas; acuerdos, desacuerdos
en tormo a:

Propdésitos

Objetos

Estrategias y medios

Alcance atriburdo

Entrevista Individual

1. Sentido atribuido a la accién educativa.

e Concepcion de la labor del maestro.

o Fines que se le atribuyenala
educacion.

¢ Justificacion del rol docente.
Constantes como maestro.

¢ Concepcién de: conocimiento, objeto
de estudio, ensefianza, pedagogia.

¢ Concepcién de apropiacion del
conocimiento / aprendizaje.

e Concepcidn de nifio, joven, otros
actores de la dindmica educativa.
Pretensiones en el 4rea de trabajo.

¢ Lugar de los intereses del alumno y de
los saberes extraescolares.

2. Dificultades / conflictos que se presentan en la
accion docente.
» Dificultades externas (a si mismo)
¢ Inconsistencias

3. Modificaciones realizadas.
¢ Transformaciones evidenciadas.
¢ Incidencia del estudiante en la accién
docente.
o Satisfacciones en el desarrollo de su
labor.
¢ Suefios y utopias.

4. Concepcion de la actividad evaluativa

* Reclamos/exigencias constantes que se
le hacen al estudiante.

¢ Relacién entre concepcién educauva y
accién evaluativa.

» Vision de los cambios en la evaluacién.

e Concepcidn de logros e indicadores

¢ Estrategias y procedirmientos.
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Entrevista Rector

1. Sentido atribuido a la dindmica educativa.

¢ Procesode definicién de politicas en
lo pedag6gico y en {o administrativo
en la institucién.
Papel como directivo

¢ Concepadén de educacién,
conocimiento, pedagogia.

o Concepcién de maestro, nifio, joven.

¢ Concepadn de comunidad educativa.

e Relacién con los padres de familia.

2. Dificultades / conflictos en la dindmica
educativa.

3. Propuestas y modificaciones: aspectos por
transformar

4. Papel que juega la evaluacion en las
prdcticas educativas

¢ Posiadn / concepcién de la
evaluaaén

¢ Dindmica adelantada para el
desarrollo de las politicas en el campo
de la evaluacién: discusiones,
conflictos, acuerdos,
transformaciones evidenciadas.

e Papel del directivo en esta dindmica

e Participacién de los docentes,
alumnos, directivos, padres, en este
proceso. _

o Alcances, imitaciones e
implicaciones de la actividad
evaluativa.

Entrevista Estudiantes

1. Sentido atnbuido a la accién educativa.

e Sentdo atnbuido a la educaciényala
institucién escolar: expectativas y
finalidades.

2. Alcances [ Limitaciones de la propuesta
educativa institucional.

3. Propuestas y modificaciones: aspectos que
se sugiere transformar.

4. Concepcion de la actividad evaluativa

s Sentdo/importanciaqueledanala
evaluacién

¢ Caracterizacién de la evaluacién que
hacen los maestros; aspectos que
valoran positiva y negativamente.

e Juicios especificos sobre estrategias y
medios utihzados en diferentes 4reas.
Criterios presentes
* Precisién
* Objetividad
* Integralidad (dimensiones
cognoscitiva, afectiva, actitudinal).
* Resultados /procesos
* Evaluacién sumativa/ formativa.

* Diversidad de criterios entre
docentes.

e Valoraaén de las nuevas
disposiciones en evaluacion.

¢ Relaciones entre logros e indicadores.

¢ Transformacionesy cambios
sugeridos.
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Resefias de los textos incluidos - IDEP

1. Una Polémica en relacion al examen (Resefia)

Autor: Angel Diaz Barriga. Master en Pedagogia de la Universidad Nacional
Auténoma de México, donde trabaja corno investigador desde 1975.

Referencia: Curriculum y evaluacién escolar. Buenos Aires, Instituto de
Estudios y Accién Social (IDEAS). Aique Grupo Editor. Pp. 31-52

El autor realiza una diseccién histérica de la evolucién del examen a través de la cual trata
de mostrar que, de una parte, el examen no es un problema ligado histéricamente al
conocimiento pero si determinado por cuestiones sociales, en su mayoria no resueltas, y
de otra —¢je central del articulo— que el examen modemo efectia una sene de
reduccionisimos técnicos sobre el saber pedagdgico.

Considera que el examen se ha convertido en un espacio social sobredeterminado y que
por si mismo no puede resolver la infinidad de problemas que se condensan en él:
injusticia social, calidad de la educacién, mejora de los procesos de aprendizaje, etc.

A partir de la hipétesis de que el examen es un espacio donde se realizan multitud de
inversiones de las relaciones sociales y de las pedagtgicas, plantea tres de ellas:

1a. Conversién de los problemas sociales (probabilidad de ingreso, justicia social,
etc.) en problemas técnicos (objetividad, confiabilidad y validez).

2a. Conversion de los problemas metodolégicos en problemas de rendimiento, a
partir de las nuevas funciones del examen: promover y calificar el desempefio.

3a. Conversién del examen en un problema (de control) cientifico y el
empobrecimiento del debate educativo.

Intenta mostrar como el resultado de estas inversiones, es que la propuesta técnica de
hacer eximenes —manejo estadistico de datos, construccién de reactivos objetivos, entre
otros— ha empobrecido la prictica educativa. Situacién que, segin el autor, se refleja en
el abordaje actual de la problemdticas educativa, obsesionada en dar respuestas técnicas a
problemas no construidos, en lugar de una solidificacién de la reflexién conceptual sobre
lo educativo.

A parur de estos anilisis, propone generar espacios para recuperar la dimension
pedagdgica de lo educativo asumiendo el aula como lugar de reflexién, debate y
conformacion de pensamientos originales, lo cual, en su opinién, convertiria el examen
en un problema secundanio.
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2. Evaluacién: Anilisis de una nocion (Resefa)

Autores: Alicia de Alba

Angel Diaz Barriga
Martha Viesca

Referencia: Revista Mexicana de Sociologfa, Instituto de Investigacién Social,

UNAM, afio XI.V], Vol., XLVI, No. 1, 1984.

A partir de la importancia y prestigio social que ha adquirido el término “evaluacién” en
México y de que se le considere elemento fundamental para solucionar la crisis educativa,
los autores de este trabajo, hacen un anilisis de la manera, poco rigurosa, como las
instituciones educativas hacen uso de este término, con miras a mostrar sus fallas
conceptuales, la ideologia subyacente y aportar elementos que permitan continuar
generando una linea de basqueda de problemas e hipétesis que ayuden a la conformacién
del campo disciplinar de la evaluacién; entendiendo por campo disciphinar la
conformacién tedrica o conceptual de un saber especifico con un objeto de estudio
propio. Concepcidn que lo convierte en un problema de cultura.

El articulo se desarrolla sobre el anilisis de cuatro aspectos:

El énfasis puesto en la evaluacién a partir de la coyuntura actual en el pais. En este apartado
se relaciona la evaluacién con todos los aspectos que componen el quehacer
educativo: rendimiento escolar, docente y planes de estudio, asi como la planeacién
académica y administrativa. El andlisis muestra como en este sector —debido a la
presién del tempo— el quehacer evaluativo se concibe como la aplicacién mecinica
de determinados pasos técnicos y la investigacion en el campo se limita a identificar
los modelos miés adecuados para realizarlos. Ante esto, se expresa la necesidad de
llevar a cabo acciones de reflexién y andlisis sobre esta problemdtica.

- Algunos problemas referidos a la polisemia y la génesis del término. Se trata de mostrar la

ambigiiedad en el significado del término y la articulacién entre espacio social,
desarrollo del capitalismo, transformacién de la escuela y surgimiento de la
evaluacién en los EEUU. A partir del estudio de los signos lingiisticos que
conforman el término, se encuentra que no hay univocidad en su significado y que
lo que se pretende con su uso es el logro de una imagen de seriedad académica,
conceptual y administrativa. En este aspecto, el trabajo enfatiza sobre: la génesis del
término en los EsmdosUnidos en respuesta a una problemiética especifica; una
situacién social que posibilita su utlizacién y la implicacién "ideol6gica” del término
derivada de la falta de claridad conceptual de su significado.
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-

El cardcter axioldgico de la evaluacion encubierto con posturas "dentificistas”. En este apartado
se analizan dos aspectos bisicos e interrelacionados en los planos conceptual y social:
el sustento teérico de lo evaluado y la elaboracién del juicio evaluativo. En el primer
aspecto se enfatiza en la necesidad de un cambio en los modos de enfrentar los
problemas evaluativos: pasar de un uso con fines de obtener informacién para la toma
de decisiones a un uso para explicar y comprender el fenémeno educativo, lo cual
mmplica, segin los investigadores, enfrentar la comprensién de un fenémeno
(exphicacién tedrica) versus la justificacién de una decisién desde un lugar de poder.

En el segundo aspecto, sefialan que el niicleo central de la evaluacién es su caricter
axiolégico —como parte de su estructura misma— ya que le es intrfnseco la
connotacién valorativa, lo que lleva a la elaboracién de juicios valorativos del objeto
evaluado. Estos juicios pueden hacerse desde dos dimensiones: desde la comprensién
del fenémeno evaluado o desde el poder. Se muestra a partir de los anilisis como el
evadir el anlisis de este aspecto ha convertido a la evaluacién en un arma irracional de la
racionalidad técnica, donde la legiumacién se da por la "comprobada eficacia” de los
instrumentos utilizados en la evaluacidén y no por la comprensién de los actores
involucrados ni de la situacién social.

La forma cwomo se lHevan a cabo las pricticas de la evaluacién, las cuales se apoyan
conceptualmente en enfoques administratives. En este aparte se analiza la concepcién
empresanal de lo educativo que predomina en estos momentos y que ofrece ademis
la posibilidad de "obtener” resultados cuantitauvos sobre la eficacia de la accién
educativa. Se analiza el significado de estos "resultados cuantitativos”. Los autores
muestran como este tipo de estudios evaluativos enfatiza en lo cuantitativo y omite

lo interpretativo.

Con base en estos anihsis, concluyen que las acciones evaluativas son puntos de
concrecién de concepciones tedricas, tanto sobre la evaluacién como sobre la educacién
en general, y que se requiere un recrdenamiento conceptual que dé cuenta de este campo
de estudio. Al respecto postulan tres propuestas sobre esta problemitica: 1. Concebir la
evaluacién como un dmbito de conocimientos que estudia diversos aspectos del Sistema

Educativo; 2. Desentrafiar sus aspectos ideolégicos; y, 3. Concebir el quehacer evaluativo

como un "hacer social” y no como un "hacer técnico”.
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3. Problemas y Retos de la Evaluacién Educativa (Resefia)
Autor: Angel Dfaz Barriga

Referencia: Tomado de la Revista Evaluacién y Cultura. No. 1. Universidad
Distrital Francisco José de Caldas. Abril-Junio 1.993. Tomado de
Perfiles Educativos No. 37. Revista trimestral del Centro de
Investigaciones y Servicios Educativos de la Universidad Auténoma
de México.

El autor, investigador de la UNAM, considera que en el momento actual, la evaluacién
aparece indisolublemente ligada a la prictica educativa y que su uso en ella se realiza con
muy poca reflexién de parte de los evaluadores en tomo a los fundamentos tebricos o a
las implicaciones politicas de esta actividad. Por esta razén, busca a partir del andlisis de su
origen y de las teorfas que circulan en este campo, mostrar sus supuestos y proponer
ciertas orientaciones generales parz los trabajos que se realicen en evaluacién educativa.

En el trabajo analiza dos aspectos, la forma en que la evaluacién entra a formar parte de la
prictica educativa y las principales tendencias actuales en evaluacién; el articulo concluye
con la propuesta de algunos elementos que permitan realizar esta prictica de manera

fundamentada.

- Indusién de la evaluacién en el campo educativo. En esta primera parte el autor analiza: a) el
surgimiento de la evaluacién a partir del proceso de industrializacién de los EE.UU.
como respuesta al control individual y social que este proceso exigia; y, 2) la influencia
que, a partir del éxto obtenido con la teoria cientifica del wabajo en la industria, han
ejercido las teorfas gerenciales sobre la pedagogia moderna y las implicaciones de esta
situacion en la prictica educativa.

- Principales tendendias en la Evaluacién Educative. Con base en una somera revisién de las
propuestas de evaluacién que surgen a partir de los afios setenta, el autor, afirma que los
desarrollos en el campo obedecen a dos razones: 1) Una unidad conceptual generada
desde su origen en el enfoque administrativo y que se orienta a la bisqueda de mayor
productividad del proceso y, 2) una evaluacién que acepta el supuesto de que
conocimiento es s6lo aquello que puede ser registrado, medido y expresado
numéricamente.

Considera que el centro del debate sobre la evaluacién educativa se encuentra en: a) la
falta de precisién del objeto de estudio, lo que lleva a que la informacién obtenida no
pueda ser significada; 2) la dificultad epistemolégica para que un ntimero refleje un
proceso de aprendizaje; 3) la reduccién del quehacer evaluativo a la recoleccién de
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informacion para la toma de decisiones; 4) la evaluacién de procesos Versus la evaluacién
de productos, o lo que es lo mismo, la evaluacién como proceso que permite conocer las
condiciones en que se desarrolla una situacién educativa y que dé informacién para
realizar los correctivos pertinentes Versus la evaluacién como control; y, 5) la evaluacién
como compresion 'y explicacién de lo educativo, es decir como campo de conocimiento sobre
un saber especifico.

- Elementos bdsicos para la realizacién de una evaluacion fundamentada. En esta Gltima parte de
cierre del trabajo, considera que la evaluacién es un campo en crisis, lo cual se manifiesta
en el enfrentamiento entre una visién instrumental y una conceptual; entre una visién
que basa la educacién en esquemas administrativos y otra que intenta recuperar la
dimensién social de lo educativo; y, entre una concepcién neutral evaluativa y otra que
considerz lo educativo como un hecho histérico social.

A partir de lo antenor, propone las siguientes orientaciones generales para la realizacién
de trabajos en evaluacién: la necesidad de formular un marco teérico para el trabajo de
evaluacién que no desconozca que su objeto es siempre una fraccién de un fenémeno
mucho mis complejo; la explicitacién de las limitaciones del proceso evaluativo y la
pertinencia de las técnicas utilizadas.
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4. Algunos Problemas y Problemiticas en la Produccién de
la Evaluacién (Resefia)

Autor: Thomas S. Popkewitz. Universidad de Wisconsin - Madison

Referencia: Revista de Educacién No. 299. Septiembre - Diciembre 1.992.
Madnd. P4g. 95-118

El planteamiento inicial del autor, es que la evaluacién escolar puede ayudar a la
comprensién de diversas cuestiones y complejidades que subyacen a los procesos de
reforma y ademis, contribuir a2 una formulacién de las politicas mis informada;
considera que este enfoque es importante para quiénes desean promover la integridad
intelectual y la igualdad social en la escolarizaci6n. Al respecto formula, sin embargo, dos
precistones:

- En una reciente teorfa y metodologia social se destaca el modo en que las
categorfas, distinciones y diferencias que se producen en la investigacién social
establecen intereses sociales y relaciones de poder.

- Generaimente quienes ostentan el poder son los que encargan las evaluaciones.
A partir de estas dos precisiones, analiza cuatro temas relacionados con la evaluacién:

Los dos primeros, que considera relatos aleccionadores sobre la evaluacién son: la
produccién de la evaluacién en campos sociales concretos y las cuestiones de poder, los
cuales se centran en las limitaciones histdricas y las contradicciones de la evaluacién; v,
los dos Gltimos que se refieren a las tensiones en las relaciones entre el Estado y la
escolarizacién, en tanto problemdtica para la evaluacién. En este tiltimo aspecto parte del
planteamiento de que la evaluacién no pretende pronosticar lo que hay que hacer, sino
comprender las tensiones, dilemas y ambigiiedades que subyacen en las
transformaciones en curso.

Sobre los dos primeros temas hace las siguientes consideraciones y recomendaciones: La
evaluacién forma parte de la regulacién, control y gobierno del Estado; asi, en el Estado
moderno, la evaluacién cumple fines de "policia”, tanto si la consideramos como parte
del noble propésito y deseo de los que intentan mejorar la escuela, como st creemos que
forma parte del aspecto més oscuro de la regulacién social.

Esta afirmacién, dice el autor, no pretende rebajar el esfuerzo de las actuaciones estatales

ni plantear una visién anarquista de los procesos sociales de escolarizacién. Su intencién
es recordar al lector que la evaluacién no es "simplemente” una estrategia que atribuye
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valores a las actividades escolares ni un proceso que describe lo que ocurre en las
escuelas. El problema de la evaluacién debe situarse en campos educativos que incluyen
relaciones de poder que, en sus origenes, contribuyen a los procesos de produccién
social y reproduccién, asi como a la creacién de capacidades humanas. La evaluacién se
ha producido dentro de determinados tipos de relaciones estructuradas, especialmente
durante la expansién del compromiso del Estado con la escolanizacién desarrollado en
Estados Unidos después de la Segunda Guerra Mundial. Este compromiso contiene una
epistemologia social que posec una visién pragmdtica e instrumental del cambio, con un
progreso lineal y evolutivo. Asf, a medida que las estrategias de Estados Unidos sobre la
Evaluacién pasan a formar parte de un discurso internacional sobre la planificacién y
reforma escolar —lo que ocurre a menudo—, una serie determinada de valores se
incorporan a2 un modelo global de discursos dispares a través de organismos
internacionales tales como la OCDE o el Banco Mundial.

Cuando el Estado es el actor principal, el problema de la evaluacién se construye en
campos sociales y relaciones de poder concreto. Las preguntas, los esquemas
conceptuales y las "herramientas" de evaluacién contienen supuestos, debates e
implicaciones sobre c6mo se enmarcan las preguntas y cémo se legitiman las soluciones.
Si se considera que la evaluacién, es un problema de produccién social que implica
relaciones sociales y dimensiones de poder, se encuentra que los imperativos
socioculturales implicitos en cualquier evaluacién albergan tensiones y que, por
consiguiente, intentar "adaptar” procedimientos, tales como las pruebas o las nociones
sobre los enfoques de gestion a escala escolar, obliga a tener en cuenta las relaciones de
poder y los debates en el campo en el que se lleve a cabo el procedimiento.

El problema, pues, no reside en que no se pueda aprender de las experiencias de los
demds, sino en que el propio "aprendizaje” implica sistemas de relevancias que estin
INMersos en campos sociales y en relaciones de poder. A partir de algunos ejemplos
extraidos del discurso actual sobre la reforma escolar en Estados Unidos, plantea dos
recomendaciones que resume brevemente as:

- Una concierne a la relacién entre la reforma, la investigacién y las estrategias de
evaluacion: las categorias de investigacién y evaluacién se interrelacionan para ofrecer
limites que estructuran unas posibilidades y legitiman otras; y, permiten elaborar un
discurso particular que implica ciertos supuestos histéricos sobre las relaciones sociales y
el progreso. Trasladar estas estrategias a otro contexto nacional y cultural obligaria a Hevar a cabo un
profundo examen en relacién con las pautas y las relaciones de poder.’

Con respecto a estos planteamnientos, ver ademis los anticulos de Angel Diaz Barriga y otros,
“Evaluacién: Andlisis de una nocién” y de Angel Diaz Barriga “Problemas y retos de la evaluacién
educativa”.
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- La recepeién dispensada a palabras tales como reforma y evaluacién en otros contextos,
como en Noruega, requiere una clarificacién sobre las relaciones de los paises y los
campos sociales, ya que las palabras no tienen un significado intrinseco, sino que existen
en relacién con otras palabras que se sitian en modelos sociales y marcos institucionales.

Sobre los dos Gltimos temas hace las siguientes consideraciones:

- las reformas educativas no son objetos que puedan instalarse o que tengan unas
propiedades esenciales que haya que descubrir, sino que, estos procesos de reforma son
dindmicos, no estiticos o lineales; por consiguiente, su evaluacién requiere de un
examen de las relaciones que tienen lugar en su contexto;

- las actuales reformas descentralizadas responden y forman parte de un proceso de
reformulacién de la funcién del Estado en la educacién. En el caso noruego, el sistema
de transformacién que se estd produciendo en la educacién —afin encontrindose en un
estadio poco avanzado— tiene milltiples puntos conflictivos y de tensién, entre los que
se encuentran las mediaciones y negociaciones entre el gobierno central y las
comunidades locales; en este caso, la evaluacién no es un problema de mejora escolar, tal
y como se ha entendido tradicionalmente. Tampoco es un problema de "comprobacién”
o "verificaci6n” de las pricticas estatales, como si existiera consenso sobre los valores o
una nocidn estdndar de progreso. Los problemas de la escolarizacién son de otro orden y
las evaluaciones pueden ayudar a clarificarlos, pero no los podrén resolver.

Con base en los anilisis realizados formula como advertencia: Ia evaluacién trata sobre el
futuro de una forma indirecta. Las categorias de Ia evaluacién organizan los fenémenos
de tal manera que nos sensibilizan hacia ciertas posibilidades y, al mismo tiempo, filtran
otras; por tal razén, centrarse en el probiema de la tensién y las ambigiiedades no
significa negar la necesidad de recoger datos demogrificos o de rendimiento, sino
conseguir que en la recoleccion se haga eco de los problemas centrales que se plantean
en la evaluacién; asi, el papel de la evaluacién y de los evaluadores en la construccién
actual del mundo consiste en examninar continuamente.

Finaliza el articulo, con algunas reflexiones sobre como el problema pedagégico de la
evaluacién educativa lleva a una vision de la evaluacién reducida a lo que se puede medir
directamente; a partir de este anilisis propone una reconsideracién del proyecto ilustrado
en las escuelas como objetivo principal de la evaluacién.
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Autor:

5. El Desafio de América Latina a la teoria y practica de la
Evaluacién Educativa (Resefia)

Sergio U. Nilo. Jefe de la Unidad de Administracién y
Planeamiento de 1a Educacién del Dpto. de Asuntos Educativos de
la OEA, Washington, D.C. EE.UU.

Referenciax  Tomado de la Revista Evaluacién y Cultura. No. 1. Universidad

Distrital Francisco José de Caldas. Abril-Junio 1.993. Pp. 47-59.

El trabajo tiene por objeto aportar elementos para repensar el uso y la ensefianza de la
evaluacién en América Latina. Ubica la evaluacién como una funcién subordinada de la
educacién y a ambas en el espacio de la cultura.

El autor comienza por aclarar algunos de sus presupuestos en torno a la evaluacién:

Divide

En la regién latincamericana no existe una disciplina evaluativa, hay que
construirla a partir de nuestra realidad.

Se estdn aplicando teorias evaluativas heredadas de otras realidades —
fundamentalmente de EE.UU.— que son inconvenientes para la region.

La evaluacién es un instrumento, un medio y como tal, responde a una
concepcitn del medio social, del hombre y de lavida; y,

La evaluacién es una herramienta muy penetrante que se convierte en un refuerzo
de objetivos y un objetivo en si y cuyo uso, por consiguiente, requiere mucha
reflexién y cuidado.

el articulo en dos partes: el contexto y la ponencia propiamente dicha.

En el contexto, hace un anilisis de los desarrollos educativos en la region latinoamericana y
de sus efectos en la calidad de la educacién. Considera que:

Los problemas educativos que enfrenta esta regién son esencialmente culturales:
la expansion cuantitativa del sistema educativo en todos los niveles, que se viene
registrando en los Glumos afios en Latinoamérica, no ha temido en cuenta el
contexto propio, en el cual existen dos realidades opuestas en permanente
contradiccién; los grupos en oposicidn asumen la escuela de diferente manera: la
minoria, que detenta el poder, se basa en los presupuestos de fa cultura occidental
y los mmpone, desconociendo el pensamiento y los valores de los grupos
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dominados (mayorifa), lo que ha llevado, a juicio del autor, a que la escuela en su
biisqueda de igualdad de oportunidades haya promovido la desigualdad.

- Por ser la evaluacién una funcién educativa subordinada, debe ser pensada y
construida como la educacién, desde la perspectiva cultural.

En la ponencia desarrolla el segundo considerando; parte de la hipétesis de que los
educadores y evaluadores latinoamericanos, no hemos sido capaces de percibir nuestra
realidad y asumirla consecuentemente. Considera que la educacién y su funcién
subordinada, la evaluacién, sélo tienen sentido cuando se refieren a gente concreta en
situaciones concretas, lo cual implica que una reflexién sobre la gente y sus situaciones
son una condicién sine qua non para entender el fenémeno educativo y su componente
evaluativo; es decir, que no existen normas de validez universal en los campos educativo
o evaluativo.

Consecuente con lo anterior plantea como desafio bisico: La prddica educativa y la pridica
evaluativa en la region latinoamenicana deben responder arménicamente a la cultura latinoamericana.

A continuacién presenta un anilisis donde muestra como la prictica evaluativa que
actualmente se utiliza en Latinoamérica responde a la cultura en que se generd: Estados
Unidos, es coherente con sus valores (analiza algunos, como el individualismo y la
autodisciplina); posee un enfoque cientificista y no axiolégico (medicién - efectos Vs
reflexién-principios) y, se basa en la mecanizacién de procesos (tendencia atomistica Vs
tendencia totalizadora).

Considera que los evaluadores latnoamencanos —grupos minoritarios
occidentalizados— nos identificamos con estas teorfas y no somos representativos de las
gentes que habitan nuestros pafses y que, por consiguiente, debemos explorar nuestra
realidad para enfrentarla con nosotros mismos y con las teorfas evaluativas en uso. Se
requiere, entonces, un enorme esfuerzo de asimilacién que nos despoje de miradas
hechas y nos dote de nuevos ojos para mirar nuestra realidad.

A partir de una reflexién sobre "el concepto de progreso” en diferentes culturas, plantea
una serie de interrogantes en relacién con:

- Los valores en la cultura latinoamericana: ¢Cuiles son los valores de referencia?
¢Cuil es la forma aceptable que adoptan dichos valores? éQué pasa con
nuestros valores escolares cuando consideramos culturas que hacen una
relacién diferente con respecto a la nocién de progreso? ¢En funcién de qué
indicadores relacionados con el progreso vamos a evaluar el éxito escolar?

- La evaluacién: Cuando evaluamos las escuelas, los éxitos escolares de estos grupos
¢C6mo lo haremos? ¢éEn funcién de qué valores? éLos nuestros o los de ellos?
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Concluye la ponencia con el anilisis de un rnito peruano sobre la escuela —recogido hace
muy poco tiempo— por medio del cual ejemplifica la oposicién de valores, que los
diferentes grupos sociales latinoamericanos tienen con respecto a la escuela.
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6. Lo que quiere decir hablar
Autor: Pierre Bourdieu

Referencia: Intervencion ante el Congreso de la AFEF, Publicado en 1978. En
Bourdicu, P. Sociologia y Cultura. México: Grijalbo, 1990.

En este articulo, a propdsito de la pregunta sobre si es posible ensenar a hablar,
el autor analiza el alcance de la nocién de competencia comunicativa y la
inscribe en un proceso de produccién e intercambio simbé6lico. Las categorias
centrales para el anilisis de la comunicacién desde este abordaje, son el habla y
el mercado lingiiistico. Se supone que la situacién comunicativa funciona como
lugar de intercambio de valores de los enunciados producidos, dependiendo del
valor asignado a los discursos de las condiciones de recepcién.

Al explicitar los supuestos de la comunicacién en una situacién pedagégica
aparecen, en calidad de pardmetros que configuran el sistema, ¢l emisor, la
situacién y el lenguaje autorizado, los cuales definen la aceptabilidad social y el
valor de los discursos. En este marco se discuten el rol del docente y el caricter
de la ensefianza.
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7. El mercado lingiiistico
Autor: Pierre Bourdieu

Referencia: Exposicién realizada en la Universidad de Ginebra en diciembre
de 1978. En Bourdieu, P. Socologia y Cultura. México: Grijalbo,
1990.

El texto se refiere a los pardmetros que gobiernan la interlocucién en contextos
sociales concretos. Se analizan conceptos como el de capital cultural, control
sobre el mercado, asignacién de precios a los productos (los enunciados) que
cada participante pone en circulacién o considera como oferta para juzgar. En
todos estos casos el mercado no se ve como una condicién de competencia
perfecta —en [a que todos los productos de todos los participantes estarfan en
igualdad de condiciones— sino como producto histérico en el que los
participantes difieren en términos de su capacidad para imponer condiciones
que gobiernan la valoracién de diferentes emisiones. '

El enfoque se considera oportuno para caracterizar los pardmetros que han de
tenerse en cuenta cuando se quieren desarrollar competencias; en tanto ser
competente puede entenderse como estar en condiciones de interactuar con
otros en contextos especificos definidos por los saberes y poderes que alli se
porien en juego.
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8. Poder, Educacién y Conciencia. Socologia de la transmision cultural

Autor: Basil Bernstein

Referencia: Editado por CIDE, Santiago de Chile, 1988. Conferencias dictadas
en Santiago en 1985-1986.

Poder, educacion y conciencia contiene lo esencial de la teorizacién de Bernstein, asi como
los diversos tépicos por los que ha pasado su bisqueda. Su reflexién se ha centrado en
las relaciones de poder-conocimiento de nivel macro que operan como constituyentes
del discurso pedagégico de reproduccién. Cortando a través de tépicos y niveles de
anilisis diferentes, las preguntas a la base de su sociologia siguen siendo las que
surgieron del didlogo de su propia experiencia con la teorizacién de Durkheim:
¢Cémo interviene el "afuera” en el "adentro” y éste en la configuracién de aquél? éCuil
es la naturaleza de lo social?

Bernstein escribe como el estructuralista que es, con la mirada puesta en reglas y
estructuras formales més que en contenidos especificos, preocupado por la generalidad de
sus cornceptos més que por las descripciones evocadoras. De este libro se han escogido los
tres primeros capitulos.

El primero de ellos, Teorias socioldgicas del contexto pedagdgico, contiene un andlisis del estado
actual de la discusién tedrica en sociologia sobre las relaciones entre educacién y sociedad,
Bernstein se refiere aqui a las teorfas de la reproduccién cultural, resistencia o
transformacién. A través de un modelo que formaliza las relaciones que una teoria de la
produccién y reproduccién cultural debiera tratar, y las condiciones que debiera
sausfacer, especifica los aportes y carencias de los distintos abordajes y ubica, asimismo,
los limites de su propia contribucién.

Los capitulos segundo, Poder, control y principios de comunicacién y tercero, Cédigos, retinen
dos conferencias dedicadas a exponer los conceptos a través de los cuales el autor busca
responder el problema central de la reproduccién cultural, esto es, la traduccién de
relaciones de poder en relaciones de comunicacién. Los conceptos de cédigo,
sociohingiiistico y de conocimiento, clasificacién y enmarcamiento, son aqui definidos e
ilustrados.

En la Introduccién del texto el autor sefiala una advertencia que consideramos importante
retomar en relacién con los peligros de la importacién de teorfas: “Creo que no hay nada
que sea tan cultural e hist6ricamente condicionado como la teorfa social. Por su misma
naturaleza a la teorfa le resulta muy dificil viajar; ustedes conocen perfectamente algunas
de las consecuencias que se derivan del hecho de exportarlas. Las teorias estin basadas en
ciertos supuestos. Estos supuestos limitan su aplicabilidad. Cualquiera involucrado en el
juego de teorizar necesariamente debe ser modesto, y para ser modesto debe comprender
las limitaciones de la teorfa
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9. El paradigma constructivista.
Autor: Guba, Egon G. y Lincoln, Ivonne S.

Referencia: Fourth Generation Evaluation. Newbury Park: Sage Publications.
Pp 79-115. Chapter 3 : "What is this Constructivist Paradigm
Anyway?" Traduccién no literal de Félix Bustos Cobos del texto
original en inglés. SEFE. D2. Universidad Santiage de Cali. Pp.
13-53, 1594.

Los autores realizan un anilisis cuidadoso del constructivismo tomando como base
para su estudio la concepcién de paradigma, la cual es asumida como sistema de
creencias o conjunto de supuestos que guian las actividades de los sujetos. Bajo esta
perspectiva, se considera que el constructivismo es el paradigma naciente y el
conductismo (positivismo) es el paradigma convencional que se encuentra en crisis.

Los autores establecen una paralelo entre las concepciones convencional y la
constructivista en términos de los aspectos ontolégico, epistemolégico y metodolégico;
en ellos se identifican las vertientes teéricas que subyacen a cada enfoque y la forma
como se han abordado las respuestas a los interrogantes propios de la l6gica en que
ellos se inscriben. En el caso del paradigma convencional se muestran las evidencias en
contra que es posible establecer, dados los supuestos que lo caracterizan y que se
consideran actualmente como creencias por superar.

En la Gltima parte del texto, desarrollan una elaboracién exhaustiva en tomno a los
teoremas que caracterizarian tanto a la investigacién convencional como a la
investigacién constructivista; andlisis que igualmente aborda el campo de la evaluacion.
En torno a este filtimo aspecto ubican el contraste entre los dos paradigmas eje con
respecto a factores como: naturaleza de la evaluacidn, valores, responsabilidad,
objetividad de los hallazgos y funcién de los evaluadores.

Como advertencia final, los autores presentan una serie de “sindromes” que suelen
aparecer cuando se pretende ubicar una posible complementariedad entre los dos

paradigmas sefialados.
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Diaz Barriga, Angel. Una polémica en relacidn al examen.

Una Polémica en relacién al Examen (Articulo).
Angel Diaz Barriga

El examen? se ha convertido en un instrumento en el cual se deposita la esperanza de
mejorar la educacién. Pareciera que tanto autoridades educativas como maestros,
alumnos y la sociedad considerasen que existe una relacién simétrica entre sistemas de
exdmenes y sistemas de ensefianza. De tal suerte que la modificacién de uno afectara al
otro. De esta manera se establece un falso principio didictico: a mejor sisterna de
exdmenes, mejor sistema de enseflanza. Nada mis falso que este plantearmiento. El
examen es un efecto de las concepciones sobre el aprendizaje, y no el motor que
transforma a la ensefianza.

Introduccién

Es muy llamativo que detris de la polémica sobre el papel que juega el examen en la
sociedad, en la escuela y en Ia vida de los alumnos exista un reduccionismo técnico que
omite estudiar los amplios significados que se esconden tras esta prictica.

El objetivo de este ensayo es presentar la evolucién que ha tenido la prictica del examen
en la histonia de la pedagogia. Mostrar cémo no siempre se vinculé examen a
acreditacién ni a calificacién. Es importante analizar la forma como el examen moderno
efectiia una serie de reduccionismos técnicos sobre el saber pedagégico. Por ello, a lo
largo de estas notas vamos a presentar tres inversiones que se realizan a través de la
conformacién de una pedagogia centrada en el examen. El resultado de estas inversiones
es que la propuesta técnica de hacer exdmenes —manejo estadistico de datos,
construccién de reactivos objetivos, entre otros— ha contribuido al empobrecimiento de
la visién sobre la educacién. La pedagogia del examen ha creado més problemas a la
educacion que los que ha resuelto. Vamos a mostrar cémo existe una vinculacién entre
problemas sociales y problemas en el examen.

El examen, un problema de historia y sociedad

Uno de los puntos donde la politica educativa adquiere concrecién es el problema del
examen, la nueva politica educativa —de corte neoliberal>— responde a los postulados de

? Utilizamos intencicnalmente ¢l términe examen v no evaluacién para referirnos a diversos
momentos en la historia de este instrumento.

* Asistimos a una expansion de un pensamiento sociolégico y econédmico de corte neoliberal. Se trata
de un pensamiento conservador que en lo social regresa a los viejos valores como familia y religidn.
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racionalidad que impone la coyuntura de crisis econ6émicas. Sus fundamentos
conceptuales los expresa a través de nociones como: calidad de la educacién, eficiencia y
eficacia del sistena educativo, mayor vinculacién entre sistema escolar (entiéndase
curmculum) y necesidades sociales (entiéndase modernizacién y/o reconversién
industrial).

En términos operativos esta politica se concreta en una disminucién real del presupuesto
de la educacion. La consigna es "hacer mis con menos™. De hecho, se busca que en
términos constantes resulte més econdmico el gasto destinado a cada estudiante en el
sistemna educativo.

Esta politica educativa de corte neoliberal transforma completamente los postulados
educativos que como efecto de la crisis del 68 impactaron a politica educativa previa que
caracterizé la década de los afios setenta. Esta se expresé en proyectos de modernizacién
de la Universidad y de reforma educativa. En aquellos momentos se traté de expandir la
educacidn, ampliar el acceso de oportunidades.

A partir de la instauracién de una politica educativa de corte neoliberal® se buscan

p P

Justificaciones "académicas” que permitan fundamentar la restriccién del ingreso a la

educacién. Estas justificaciones crean nuevos fetiches pedagdgicos que se caracterizan
J agogIcos q nzaz

por su debilidad conceptual, tal es el caso de términos como "calidad de la educacion™.

‘También puede cobijar la discusién sobre la raza. En lo econémico regresa a la tesis del capitalismo
liberal. Un pensamiento muy acorde a la coyuntura de crisis v a los postulados fondo-monetaristas.
Este pensamiento no sélo orienta a nuestras economias sino que es la base de un nuevo sentido de la
politica educativa. Que en el caso mexicano se ha expresado en programas como ¢l Programa
Nacional de la Educacioén Superior (PRONAES, 1986-85) v el Programa integral de la Educacién
Superior (PROIDES, 1986-88). En el caso de la UNAM sus manifestaciones han sido: Evaluacién y
Marco de Referencia para los cambios académico-administrativos (UNAM, 1983) v Fortaleza y
debilidad de la UNAM (1986). As{ como en el Plan de contingencia de la Universidad Auténoma
Metropolitana (1986).

-~

Un estudio realizado por profesores de la Facultad de Economfa de la UNAM muestra que el
presupuesto de esta imstitucidon en términos constantes ha disminuido drésticamente. "Desde
mediados de 1981 ¢l gasto piblico empieza a sufrir una tendencia a la baja en términos reaies: pasé
de 595.354 millones de pesos en 1982 a 334.809 en 1986" (p.29) "El presupuesto de la UNAM
disminuyé en cinco afios el 41%: 3.026 millones (1981} a 1787 millones en (1986)". "Una primera
manifestacién se expresa en la reduccion significativa que ha tenido el costo real por alumno: de
6.301 pesos (1978) a 2.899 (1986). Hoy cada estudiante cuesta 54% mis barzto que en 1978. Guzmén,
E., y otros™ UNAM: crisis y democracia, En Empezar de nuevo, Equipo Pueblo. México, 1987. p. 36

w

Esta politica educativa neoliberal en realidad se encuentra presente en el mundo occidental. Las
manifestaciones estudiantiles de 1986-87 en Paris, Madrid v México muestran interesantes
convergencias en este sentido. En México esta politica se aplica a partir de 1983.

>

A partir de 1968 las problemiticas de la educacién se discutian en relacién al problema de justicia
social, oportunidades, educativas y sistema educativo. En esta problemitica se buscaba expandir la
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Por otra parte, se establecen instrumentos que legalicen la restriccién a la educacién: éste
es el papel que se le confiere al examen. Todo el mundo sabe que el examen es el
mstrumento a partir del cual se reconoce administrativamente un conocimiento, pero
asirmismo reconoce que el examen no indica realmente cuil es el saber de un sujeto.

Es habitual que tanto los estudiosos de la educacién como cualquier persona comiin
piense que el examen es un elemento inherente a toda accién ed atiya, Esto es, nawral
pensar que después de una clase los estudiantes deben ser el '

nati)Q§Q,i;$h- valorar si

- - - - - \\
adquirieron el conocimiento expuesto. Un estudio sobre la & det e n en las
pricticas pedagbgicas mostraria lo falso de esta afirmacién. Ny < )
-
N i N
Primero porque el examen fue un instrumento creado por la bu thifa para elegir

hasta antes de la Edad Media no existia un sistema de exdmenes ligado a la prictca
educativa. Tercero porque la asignacién de notas {calificaciones) al trabajo escolar es una
herencia del siglo XIX a la pedagogia. Herencia que produjo una infinidad de problemas.
Los cuales, hoy padecemos.

Si el examnen no es un problema ligado hist6ricamente al conocimiento, si es un
problema signado por las cuestiones sociales, sobre todo aquellas que no pueden
resolver. Asi el examen es en realidad un espacio de convergencia de un sinnimero de
problemas. Problemas que son de muy diverso orden. Estos pueden ser sociolégicos,
politicos y también psicopedagbgicos y técnicos. Sin embargo, por un reduccionismo
que en el fondo cumple la funcién de ocultar la realidad, los problemas en relacién al
examen aparecen agudizados s6lo en su dimensién técnica. Desconociendo los otros
idmbitos de estructuracidn.

educacidn, modernizacién, etc. A raiz del ascenso de una concepcitn econémica politica neoliberai
que se agudizé a partir de la crisis de la deuda externa, en nuestros paises los ejes de la politica
educativa se transforman para emplear el concepto de calidad de 12 educacién. Sin embargo, esta
expresién no se construye formalmente. En realidad se utiliza més como una ideologia (o falsa
conciencia) sobre lo educativo que como una orientacidn sobre determinadas pricticas. Cf. Diaz
Barriga, A., "Calidad académica y transformacién pedagdgica en la educacidn superior”, Conferencia
impartida en la Facultad de Filosofia y Letras. UNAM. Marzo 1987, y en "Calidad de la educacién
In adjetivo més de la politica educativa?, en revista Cero en Conducta, en Educacién v Cambio.
México 1988.

-

"Para eludir la constante amenaza de apropiacién de cargos, impedir la formacién de clientela y la
de monopolios de notables, el poder patrimonial de ia China imperial tomd estas medidas:
nombramientos a corto plazo , exclusién de cargo donde el funcionario tenfa parientes, vigilancia
mediante espias, agregando, por primera vez en I2 historia, la exigencia de exdmenes..." Weber, M.
Economia y Sociedad. Fondo de Cultura Econérmica, México, 1983 (sexta edicién), p. 791.
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Esta convergencia determina que en el examen se sinteticen una magnitud de problemas
de muy diversa indole. Tal aglutinacién de conflictos ocasiona que sobre el examen
como espacio social y como técnica "educativa" se depositen” una infinidad de
expectativas. En cierto sentido cuando la sociedad no puede resolver problemas de orden
econdmico (asignacién de presupuestos), de orden social (justicia en la distribucién de
satisfactores), de orden psicopedagégico (conocer y promover los procesos de
conocimiento en cada sujeto) transfiere esta impotencia a una excesiva confianza de
"elevar la calidad de la educacién” sélo a través de racionalizar el empleo de un
instrumento: el examen.

De esta manera, el examen aparece permanentemente €omo un espacio
sobredeterminado. En este espacio se tiene la mirada puesta. Es observado por los
responsables de la politica educativa, por los directivos de las instituciones escolares, por
los padres de familia, por los alumnos y finalmente por los mismos docentes. Si bien
cada grupo social puede tener su representacién en relacién con el papel que juega el
examen, todos estos grupos coinciden en términos globales en esperar que a través del
examen se obtenga un conocimiento "objetivo” sobre el saber de cada estudiante.

Pero el examen es sélo un instrumento que no puede por si mismo resolver los
problemas que se han generado en otras instancias sociales. No puede ser justo cuando
la estructura social es injusta: no puede mejorar la calidad de la educacién cuando existe
una dréistica diminucién de subsidio y los docentes se encuentran mal retribuidos; no
pueden mejorar los procesos de aprendizaje de los estudiantes cuando no se atiende ni a
la conformacién intelectual de los docentes, ni al estudio de los procesos de aprender de
cada sujeto, ni 2 un anilisis de sus condiciones materiales. Todos estos problemas y
muchos otros que convergen detris del examen, no pueden ser resueltos favorablemente
s6lo a través de este instrumento (social).

Hemos afirmado que el examen es un espacio social sobredeterminado. Con ello hemos

también enunciado que el examen no puede resolver una infinidad de problemas que se
)

condensan” en él.

Por otro lado estamos obligados a manifestar que el examen es un espacio donde se
realiza una multitud de inversiones de las relaciones sociales y de las pedagégicas. En

¥ Utilizamos este término como figurativo de otro del corpus psicoanalitico "desplazar”. Para sefialar
como la intensidad de una representacion puede trasladarse completamente a otra.

? Este concepto también lo apoyamos en la tradicién psicoanalitica; con él se pretende afirmar que una
representacién (nica (en nuestro caso examen) representa por si sola varias cadenas asociativas y se
encuentra catectizada por varias energias. Cf. Laplanche / Pontaliss, Diccionario de psiceanlisis.
Labor, Barcelona, 1983 '
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términos de Foucault, es un espacio que invierte las relaciones de saber y de poder'®. De
tal manera que presenta como si fueran relaciones de saber, las que fundamentalmente
son de poder. Esta calificacién, tipicamente foucaultiana, resulta muy interesante para
observar c6mo la evolucién de los exdmenes se ha desarrollado a través de mecanismos
de poder: de la sociedad, de la institucién educativa y de los docentes.

Esta hipétesis del examen como un espacio de inversién de relaciones es muy fructifera
en cuanto nos permite efectuar otro conjunto de precisiones. De hecho, desde nuestra
aproximtacion a través del examen se realizan otras tres inversiones: una que convierte
los problemas sociales en pedagbgicos (y permanenternente busca su resolucién sélo en
este dmbito); otra que convierte los problemas metodolégicos en problemas sélo de
examen y una Gltima que reduce los problemas teénicos de la educacién al dmbito
técnico de evaluacién.

1a. inversion: Problemas sociales a problemas técnicos.

Una de las funciones asignadas al examen es determinar si un sujeto puede ser
promovido de un curso a otro. Bajo esta idea central aparecen otras dos funciones:
permutir el ingreso de un individuo a un sistema en particular (caso del examen de
admisién) o legitimar el saber de un individuo a través de acreditarlo u otorgarle un
titulo profesional.

A partir del reconocimiento de esta funcién, la discusién en relacién con los eximenes se
centra s6lo en aquellos aspectos técnicos que pueden dar una imagen de cientificidad a
los instrurmentos usados para tal fin. Es asi que la discusién se realiza sobre problemas de
objetividad, validez y confiabilidad. Esta discusién, que de hecho es la que encontramos
en la mayoria de los manuales en relacién con la evaluacién, se encuentran totalmente
cerca a los postulados de la teorfa de la ciencia. Sabemos que histricamente la ciencia
moderna se conforma a través de la eficacia de la accidn. La ciencia, tal como lo postula
Habermas'', reniega de la reflexién y no busca partir de la comprensién de un
fenémeno. De hecho, se queda sélo en la apariencia del mismo, no logra construir su
sentido. Por ello no es extraiio que realice esta inversién. Los problemas de orden social:
posibilidad de acceso a la educacién, justicia social, estratos de empleo, estructura de la
inversidn para el desarrollo industrial, etc., son trasladados a problemas de orden técnico:
objetividad, validez, confiabilidad. La discusién que se realiza en este nivel de la
problemdtica desconoce la formacién de la misma esa inversién de las relaciones sociales
a problemas de orden técnico convierte a la cuestién del examen en una dimensién

cientificista.

' Foucault, Vigilar y Castigar. Siglo XX México, 1977

" Habermas, J., Conocimiento ¢ interés, Taurus, Barcelona, 1992
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De ahf la clésica visién instrumental que signa la discusién sobre este instrumento. Si los
problemas que subyacen al exarnen son de orden técnico, es en ese nivel donde hay que
darles una solucién. La técnica para ocultar los problemas sociales: de ahf el caricter
politicamente conservador que subyace en esta perspectiva instrumental.

En este punto es relevante sefialar que a partir de la implantacién de una politica
educativa de corte neoliberal las formas de una discusién cientificista sobre el examen
estin cobrando auge.

2a. Inversién: De los problemas metodoldgicos a problemas de rendimiento

El examen realiza una inversion entre los problemas del método y los de rendimiento.
Una revision cuidadosa de la historia de la educacién mostraria que en muchas précticas
pedagbgicas no existi6 nada similar al examen. Durkheim'? muestra que este
mnstrumento ingresa al escenario educativo a través de la universidad medieval. Sin
emnbargo, el autor precisa que s6lo se dejaba presentar examen a aquelios alumnos de los
que se estaba seguro que pudieran salir airosamente. Asi el examen era un espacio
piiblico para mostrar la competencia que se habia adquirido. Ya en la Didictica Magna
(1657) de Comenio el examen esti indisolublemente ligado al método. Su funcién
consiste en ser la Gltima parte del método que puede ayudar a aprender. Por ello, a través
del examen no se decide ni la promocién del estudiante ni su calificacién. Esta no existe
hasta el siglo XIX. Comenio cierra puertas falsas al actuar docente. Cuando el alumno no
aprende, el autor recomienda que el maestro revise su método. Asimismo explicitamente
indica que no se le debe castigar porque se le crearia una aversién hacia los estudios. En
estas condiciones el maestro debe regresar a su método, éste es su instrumento central de
trabajo y desde ahi apoyar el proceso de aprendizaje. Esta es en realidad su tarea.

La transformacion operada en ese siglo: promover y calificar el desempefio estudiantil a
través del examen. Por una parte separ6 al examen de la metodologfa. Aquél dej6 de ser
un aspecto del método ligado al aprendizaje. Por otra parte, pervirié' la relacién
pedagdgica al centrar los esfuerzos de estudiantes y docentes sélo en la acreditacién.
Miiller, hacia mediados del siglo pasado, se quejaba de que en la Universidad de Oxford
"el placer del estudio se ha acabado; el joven piensa sélo en el examen"'®. Hernindez

** Durkheim, Historia de la educacién y de las doctrinas pedagégicas. La piqueta, Madrid, 1982

¥ Utilizamos el término en forma figurada del corpus psicoanalitico. Freud lo utiliza para analizar
c6mo en una relacién objetal un vinculo natural es reemplazado por una relacién con un objeto
(virwal o real} diferente. Esta nueva relacién pervierte el vinculo natural.

** Citado en Giner de lo Rios, F., Pedagogia Universitaria. Sucesores de Manuel Soler Editores,
Barcelona, 1906
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Ruiz expresa que las posibilidades sancionadoras inherentes 2 esta transformacién del
examen han Ilevado a un facilismo pedagégico por parte de los maestros'™, Asf, cuando
el examen era parte del método, tenfan que resolver todos los problemas de aprendizaje a
través de diversos intentos metodolégicos. Con la aparicién de las nuevas funciones del
examen: acreditar y promover, cuando existe una dificultad de aprendizaje, los maestros
y las instituciones (caso examen departamental) aplican eximenes.

Esta inversién metodol6gica es muy interesante. Pricticamente es desconocida en el
debate nacional e internacional sobre el tema. Pero las justificaciones que dan
funcionarios, maestros, padres de familia e incluso los propios "especialistas” en el tema
son expresiones de tal inversién. Es un reduccionismo, sélo argumentan que 2 través de
la mejoria "técnica” de los sisternas de exdmenes la educacién serd mejor.

A parur de toda esta situacién se ha conformado una pedagogia del examen. Una
pedagogia articulada en funcién de la acreditacién, descuidando notoriamente los
problemas de formacién, procesos cognoscitivos y aprendizaje. Resulta muy sintomitico
que la taxonomia de objetivos educacionales' sea el resultado del trabajo de un grupo de
especialistas que buscan unificar (uniformar) el lenguaje de los educadores para que cada
simbolo asignado a un alumno (su calificacién) tenga la misma significacién. La historia
de este absurdo consiste en uniformar aquello que es fundamentalmente singular. Una
aproximacién al problema desde perspectivas piagetianas, antropolégicas, psicoanaliticas
mostraria lo absurdo y grave de esta pretension.

La uniformidad con la que se pretende valorar al hombre del siglo veinte responde a un
proyecto social (un proyecto de modemnidad) que circunscribe y subordina todas las
caracteristicas que lo hacen sujeto a una dimensién exclusivamente técnica, ahistérica y
productivista (eficientista).

Es el resultado de un proyecto que ve al ser humano como un objeto mis en el espacio
de la produccién. Un ser que no define su senddo de la vida ni su proyecto social, sino
que se inserta en uno preestablecido para él.

El examen, de esta manera, no s6lo esconde bajo su reduccionismo técnico una infinidad
de problemas, no sélo invierte las relaciones sociales y las presenta sélo en una
dimensién pedagdgica e invierte los aspectos metodolégicos para presentarlos en una
dimensién de eficiencia técnica, sino que, también, se conforma histéricamente como

'3 Herndndez Ruiz, S. "El problema de la evaluacién®, En Didéctica General. Ferndndez Editores,
México, 1972

18 Bloom, B., y otros, Taxonomia de objetivos educacionales. Ed. Ateneo, Buenos Aires, 1970
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un instrumento ideal de control. Se trata de lograr formas de control individual
(adaptacion social) y su extension a formas de control social.

3a. Inversion: El examen como un problema (de control) cientifico en el siglo XX. Hacia el
empobrecimiento del debate educativo.

La problemitica del control es inherente a la evolucién del mismo examen. Sin
emnbargo, el siglo veinte crea condiciones para establecer mecanismos cientificos que
garanticen dicho control'’. De hecho, en nuestro siglo, la pedagogia dejara de referirse al
término examen, lo reemplazari por test (que aparentemente es mis cientifico), y

posteriormente por evaluacién (que tiene una supuesta connotacién académica).

Ambas concepciones {tests y evaluacion) son el resultado del proceso de transformacién
social que la industnalizacién monopélica provoc6 en los Estados Unidos. Existen
muluples trabajos que buscan establecer una articulacién entre: transformacién social a
principios del siglo en los Estados Unidos y creacién de un nuevo discurso

pedag6gico™™.

La construccién de las pruebas de inteligencia (Binet, 1905) constituyé un enclave
privilegiado para justificar las diferencias sociales presentandolas sélo como individuales.
A través del concepto coeficiente intelectual se redujo el problema de la injusticta social a
una dimensién biologicista. La sociedad queda liberada de los problemas éticos que crea
la injusticia cuando puede mostrar que las diferencias socmles son tanicamente el
resultado de diferencias biolégicas.

Los estudios de medicién de la inteligencia'® desembocaron rapidamente en una teoria de
tests. El test fue considerado como un instrumento cientifico, vilido y objetivo que
podria determinar una infinidad de factores psicolégicos de un individuo. Entre ellos se
encuentran la inteligencia, las aptitudes e intereses y el aprendizaje.

'7 Hemos mostrado previamente que el concepto de evaluacién en realidad es un reemplazo dei
término control que se deriva de los principios de la administracién cientifica del trabajo. Cf. de
Alba; Dfaz Barriga, Viesca, "Evaluacién: anélisis de una nocién”, en Revista mexicana de sociologia.
Vol. XLVI No. 1 Instituto de Investigaciones Socizles, UNAM, México, 1984

'* En particular: Cremin, L., La transformacién de la escuela. OMEBA, Buenos Aires, 1961. Bowles-
Gintis. La instruccién escolar en la América capitalista. Siglo XXI México, 1977.

' Queremos resaltar que desde nuestra posici6n es imposible medir una serie de procesos psiquicos
que no son estiticos, se encuentran en permanente dindmica y tienen un caricter eminentemente
cualitativo. Entre eflos estarfa la inteligencia, el aprendizaje. etc. Ni Freud, ni Piaget usaron la
medicidn como base para ¢l desarrollo de sus 1eorias.
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De esta manera, hacia los afios veinte existia en la sociedad estadounidense una completa
euforia por el desarrollo de los test. Estos se empleaban en la seleccién de las fuerzas
armadas, en el conjunto social y en las escuelas. Un histonador de este periodo relata de
esta manera la situacidn: "El trdnsito de la ingenierfa a la pedagogia fue apenas
perceptible; en aquella época ambos campos estaban dominados por la pasién de las
mediciones exactas. Viviamos en una verdadera orgja de tabulaciones. Gracias a la nueva
técnica cuantitativa se acumulaban, condensaban, resumian e interpretaban montafias de
hechos. La atmésfera estaba llena de curvas normales, desviaciones tipicas, coeficientes

de correlacidn y ecuaciones de regresion”. >

Por su parte Bowles y Gintis analizan c6mo se emple6 en estos afos la teoria de los test
de inteligencia para determinar que los sujetos sociales marginados (negros, prisioneros,
prostitutas) posefan un coeficiente intelectual por debajo de lo normal. Estos autores
. . . . .. . . 1
concluyen que estos estudios cumnplieron mis una funcién de legitmacién social.?

De igual forma, Kamin muestra la vinculacién que existi6 entre el desarrollo de los test,
una concepcidn racista y una visién politica conservadora. De hecho "se establecieron
sutiles vinculaciones entre los delincuentes, los pobres y los poco inteligentes”zz. Esta
ideologia en realidad se apoyaba en las tradicionales concepciones racistas propias del
desarrollo de la cultura anglosajona®™. En esta perspectiva se lleg6 a "privar del instinto
sexual"™, esto es a evitar la procreacién, a un conjunto de personas. El psicélogo Terman
lo justifica de esta manera: "si queremos preservar nuestro Estado para una clase de
personas dignas de poseerlo, hemos de evitar en a2 medida de lo posible la propagacién

de degenerados mentales".

Asi, bajo principios "altruistas" se aprobaron un conjunto de leyes que obligaban a la
esterilizaci6n. De tal forma que el doctor Flood, en un trabajo de 1898, informaba sobre
la castracién de 26 nifios: "24 fueron operados debido a la persistencia de su epilepsia y

2 Cremin, L., Op. cit., p. 144-150
' Cf. Bowles-Gintis, Op. cit.
2 Kamin, L., Ciencia y politica del consciente intelectual. Siglo XX, Madrid, 1983 p. 15.

2 Horsman, R., La raza v el destino manifiesto. Fondo de Cultura Econdmica, México, 1935. Este
libro constituye un excelente texto sobre el origen anglosajéon del pensamiento racista
estadounidense.

% Kamin, L., Op. cit,, p. 18

 Thid, p.20
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rmasturbacién, uno por epilepsia con imbecilidad y otro*por masturbarse con debilidad
mental"®,

Asi el resultado de los test de inteligencia era utilizado para justificar la necesidad de
eliminar a quienes por su escaso coeficiente no debfan estar en la escuela. En 1922 el
presidente de la Universidad de Colgate sostuvo que Gnicamente el quince por ciento de
la poblacién tenia inteligencia suficiente para ingresar al College. En 1923 la Fundacién
Camegie declard que iban a la escuela demasiados nifios que los test indicaban que en su
mayorifa no estaban preparados para aprovechar la instruccién que recibian. En 1927 la
Universidad de Michigan sugeria que podia negarse la admisi6n al veinte por ciento de
los alumnos que tenfan el puntaje més bajo, y el decano de la Universidad de Princeton
escribfa que por lo menos la sexta parte de la poblacién universitaria no tenia nada que
hacer en el College. En 1928 el decano de la Universidad de Leigh publica un libro,
College or Ki’nde%arten, donde afirmaba que s6lo un porcentaje de la poblacién debia estar
en los estudios.

Los usos educativos de los test en el plano ideolégico posibilitaron que en la escuela se
presentara el debate biologicista sobre las diferencias individuales. A partir de este debate
se establecia que algunos estudiantes merecian recibir educacién en virtud de una
cualidad congénita: la inteligencia. Mientras que otros nifios y jévenes estaban
destinados a ser obreros. "Los nifios de este grupo no pueden llegar a dominar las
abstracciones, si bien en muchos casos se puede hacer de ellos obreros eficientes"®.
Thorndike y sus discipulos se dieron a la tarea de elaborar test de rendimiento escolar
que permitieran efectuar esta discriminacién. "Elaboraron escalas para medir el
rendimiento en aritmética (1908), escritura (1910), deletreo (1913), dibujo (1913),

lectura (1914), aptitud lingiiistica (1916)"%,

En el plano politico los test de inteligencia y aprendizaje permitian justificar el acceso a la
escuela de acuerdo a condiciones individuales.

La teoria del test, apoyada en la teoria de la ciencia™, por una parte incorporé la teoria de
la medicién que la psicologia experimental estaba adoptando, por la otra centré la

% Thid, p.12

# Los datos presentados en este inicio son tomados de Lawrence Cremin. Resulta muy interesante la
similitud de estos argumentos con los expuestos recientemente en la UNAM en relacién a Fortaleza
v Debilidad

% Kamin, L., opus. cit,, p. 12.

# Kremin, L., Op. cit,, p. 148.

** Hemos afirmado que la teorfa de la ciencia encuentra su dltima justificacién en la accién ynoenla
comprensién de un fenémeno. La teoria de l2 ciencia evidente tiene intimas articulaciones con el
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discusién de la supuesta cientificidad de su instrumento en los problemas de objetividad,
validez y confiabilidad. Los arbitrarios episternolégicos a partir de los cuales se
construyen los test en ningtin momento fueron debatidos.

En aproximaciones previas® hemos mostrado c6mo la l6gica de la construccién de estos
instrumentos impone tina violencia epistemolégica entre sus pasos técnicos: 1) Atributo,
2) Operacionalidad del atributo, y 3) Construccién de instrumentos. De hecho entre la
seleccién de un atributo y la asignacion de operaciones para reconocerlos existe una
independencia total que no estd mediada por una construccién conceptual que resulte
comprehensiva del fenémeno. Esta concepcién deja a juicio de quien disena la
investigacién (o el test), la determinacién de las operaciones que él (y sélo él) reconoce
como vilidas para detectar la presencia de un atributo: inteligencia o aprendizaje. Es un
atributo epistemol6gico donde se construye la cientficidad de este instrumento.

Sin embargo, la evolucién de la teorfa de los test y su temprana incorporacién a la
determunacién de los aprendizajes, en ningiin momento se efectud a partir de un debate
del problema epistemolégico, sino que de manera aprioristica se determind que a partir
de su empleo el sistema de eximenes se convertiria en un acto cientifico.

Especialistas en evaluacién llegaron a afirmar que mientras el examen "tradicional” era
casero y subjetivo, la prueba objetiva (esto es la construccién en funcién de la teoria del
test) era vilida y objetivaaz. Muy interesante resulta esta visibn de Thomdike, no sélo
porque plantea el empleo del test de aprendizaje como un problema de s6lo tener
"creencia" en €l y como un factor de "democratizacién” social (afirmaciones que explican
el caricter poco cientifico y arbitrario con el que se impone esta concepcién), sino
porque, adem4s, resulta totalmente ilustrador que piense que un sisterna de test
objetivos pueden ayudar al psicélogo y al educador a cumplir una de sus funciones
principales: "determinar st una gente debe ser promovida, determinar si una gente debe
ocupar determinado puesto":ﬁ. En altima instancia, a través de este instrumento, €n
opinién de Thorndike, los psicSlogos y educadores, como nuevos sacerdotes de la
sociedad modema, deciden sobre el lugar social que a cada persona le corresponde
ocupar.

positivismo. De igual forma se hace necesario explicar que no es la Unica forma de acceder a un
conocimiento,

31 Cf. *Tesis para una teorfa de la evaluacién y sus derivaciones en la docencia”, en Diaz Barriga, A.
Didéctica y Curriculum. Nuevomar, México, 1984

32 Cf. Thomdike-Hagen, Test y técnicas de medicién en psicologia y educacién. Trillas, México, 1973.
¥ Thorndike-Hagen, Op. cit,, p.16. "A ellos corresponde decidir qué es lo que hay que hacer con un

individuo o grupo. Han de determinar en gué grado escolar es preciso colocar a un nifio. Deben
opinar acerca de si es conveniente dar un determinado empleo 2 un solicitante”.
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Los test de aprendizaje, bajo la forma de pruebas objetivas, se incorporaron muy
tempranamente en el sisterna educativo mexicano. Existe evidencia de que en la Escuela
Normal Superior de México se emplearon desde los afios veinte.

Paulatinamente se fue abandonando el concepto eximenes, el cual se sustituy6 por el
término prueba objetiva. Pero la promesa siguié stendo la misma. A nivel explicito,
cientificidad y objetividad, y a nivel implicito, control y democracia.

El debate en relacién al examen se transformé profundamente a partir del desarrollo de
la teorfa del test. En realidad agudiz6 el cambio que la aparicién de la calificacién le
impuso a partir del siglo pasado. Se dejaron de analizar los problemas de la educacién y
de la didictica desde las perspectivas de la formacién y del aprendizaje. El debate en
relacién al examen se convirtié en un debate técnico centrado en problemas tales como:
construccién de pruebas, tipos de prueba, validacin estadistica del examen y asignacién
estadistica de calificaciones.

La tecnificacién del debate en relacién al examen ha resultado completamente
perjudicial para el desarrollo de la educacién. La cultura pedagbgica en relactén a las
pruebas escolares, de hecho, se ha reducido sélo a un conjunto de factores estadisticos.
Los libros y los estudios dedicados al problema de la evaluacion del aprendizaje en
realidad se limitan a trabajar s6lo los problemas descritos. Por ello, la mayorfa de estos
trabajos parece una copia del otro, no aportan elementos sustantivos al debate en relacién
a este tema y crean la sensacién de que en relacién al examen ya est todo dicho y ya estd
todo resuelto.

La segunda mitad del siglo veinte conformé una generacién de estudiosos de la
problemitica educativa que se limita a abordar lo pedagdgico sélo en una dimensién
técnica. Se traiciona la clésica distincién Herbatiana entre pedagogia y educacién. De esta
manera, en vez de solidificarse la reflexién conceptual sobre lo educativo y de formar a
los especialistas en este campo desde perspectivas sociales, politicas, econémicas,
psicolégicas y pedagobgicas, el tratamiento de lo educativo se fue centrando en la obsesién
por dar solamente respuestas técnicas a problemas no construidos. Los sintomas fueron
tratados en el estatus de problema™ y a ellos se les aplicé una respuesta técnica. De esta
manera emergieron nuevas especialidades educativas en las que se requirié dar
capacitacién. Entre ellas se destacan: evaluacién, sistematizacion, curriculum, estrategias
de instruccién.

* Una diferencia entre el positivismo y el empirismo es que en la visién positivista se da mucha
importancia a la construccién de un problema para poder desarrollar una investigacién. Para
algunos autores la formulacién del problema implica un esfuerzo equivalente al 50% del trabajo de
la investigacién. Véase Seltiz, C., Mélodos y técnicas de investigacién en las relaciones sociales.
Rialp, Madrid.
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De tal manera que la literatura pedagbégica convulsivamente se volc6 sobre los problemas
técnicos de la construccién de pruebas, su manejo estadistico, elaboracién de planes y
programas, organizacién de secuencias de aprendizaje, etc. La aproximacién tedrica,
cientifica y ética sobre la educacién fue dejada de lado.

El examen,” un problema que la historia de la pedagogia muestra que se trat6 siempre
vinculado con lo didictico, se independizé como campo de estudio. Mientras la teorfa de
los test imprimia la idea de establecer un nuevo debate sobre el examen, la teorfa de la
administracién cientifica lo proveia de una justificacién para implantar un control sobre
la prictica educativa. Esto es, sobre los docentes y los estudiantes. De hecho, toda la
pedagogia instrumental creada en este periodo de industnializacién recurrié a formas
dristicas de control individual y social. Quién accede a la educacién o quién se le niega el
derecho a la fecundidad.

Son los principios de la administracién cientifica los que utilizan el término control®.
En la evolucién de su manejo dicho término conforma una més sutil pero igualmente
efectivo: evaluacién. El reemplazo de uno por el otro se debe a la necesidad de utilizar
un térmmo neutro (evaluacién) que refleje una imagen académica y simultdneamente
posibilite la idea de control. Asi en el siglo actual el debate sobre el examen transité hacia
los test y recientemente se finco en el término evaluacién.

En la actualidad toda nocién de evaluacién del aprendizaje remte a una medicibn.
Nunca se analiz6 sobre la posibilidad de medir una cualidad (aprendizaje) en
permanente evolucién y transformacién en el sujeto. Nunca se analizé st un
comportamiento observable realmente manifiesta un conjunto de sucesos internos en el
sujeto. Tampoco se estudiaron las dificultades para que los complejos procesos del
pensamiento (sus sintesis, sus contradicciones, sus formulaciones no cognitivas)®

35 Seria necesario recordar que no es en el examen donde se puede mejorar la educacién. Si uno desea
que el alumno desarrolle procesos analiticos, creativos ¥ productivos de pensamiento habria que
trabajar esto durante tode el curso escolar vy no en el examen. El examen es s6lo un reflejo de la
practica educativa instaurada.

3 Inicialmente los principios de la administracién fueron: planear, realizar y controlar. Sélo con
posterioridad se definieron como planear, realizar v evajuar. Pero la finalidad de la evaluacitn-

control siguié siendo la mrsma.

¥ "Incluso el sistema de pensamiento mds légico v cientifico tene un significado subjetivo para el
inconsciente de la persona que lo crea o adopta. Todo sistema de pensamiento nace en el
inconsciente, a manera de defensa contra la angustia v la desorientacién: se formula primero
afectivamente, mds que intelectualmente, v en el (ilégico) lenguaje del inconsciente {proceso
primario) {...] posteriormente se traduce del lenguaje del proceso primario, al del proceso secundario
que s més 16gico y mds orientado a la realidad”. Devercaux, G.., De la ansiedad al método en las
ciencizs del comportamiento. Sigio XXI, Mé&xico, 1977, p.44
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pudieron ser traducidos y encontraran una palabra adecuada para poder expresarse. Esto
es: el pensamiento se encuentra estructurado en determinado tipo de procesos
simbélicos que cuando son verbalizados no siempre son traducidos a la palabra
adecuada, dado que ésta puede no existir en el lenguaje 16gico.

De esta forma la evaluacién educativa paulatinamente adquiné el estatus de un campo
técnico propio. Esta segmentacién del trabajo educativo es el resultado de una pedagogia
industnal que se rige por los principios de la divisién técnica del trabajo. El evaluador ya
no serd el docente. El maestro, como el artesano, pierde la imagen integrada de su
profesién para convertirse en un operario més en un linea de produccién educativa. El
maestro no es elegido por su funcién intelectual sino como operario de un sistema
educativo que tiene definida su funcién. La evaluacién (examen) se convierte en un
espacio independiente del proceso 4ulico.

No sélo se elaboran libros técnicos sobre evaluacién del aprendizaje (que evadan el
tratamiento s6lido de la problemitica educativa) sino que, ademis, se crean instancias
burocriticas: departamentos responsables de construir los exdimenes. El problema del
examen se reduce a efectuar un muestreo (estadisticamente)™ consistente de cierta
informaci6n vertida en el curso, asi como a elaborar reactivos (estadisticamente)
vilidos™. De hecho, los nuevos “especialistas en evaluacién proceden de muy distinta
forrnacnén. En general no poseen un acercamiento plundisciplinario a lo educativo.
Basta con el manejo de elementos minimos de estadistica descriptiva, que de hecho es la
que soporta la nueva teoria de los exdmenes, de una informacién minima sobre la
construccién de reactivos (no sobre teoria del test), y un minimo acercamiento a la teorfa
de objetivos (no a la formulacién teérica de la pedagogia industrial).

Afirmamos que los especialistas en evaluacidn del aprendizaje en general no tienen una
formacién sdlida. Esto explica por qué en algunos casos, médicos, ingenieros y otros
variados profesionales se dedican a este tema.

Tomando como referencia un documento de publicacién interna que se trabaja en la
UNAM, podemos mostrar algunos de los reduccionismos técnicos con los que operan
estos especialistas. Evidentemente estos reduccionismos son portadores de valoraciones

** Con esta afirmacién sélo queremos marcar que el valor del muestreo es sélo estadfstico. No s ni
epistemolégico ni tedrico.

¥ Usando una reiteracién se puede decir que un reaclivo estadisticamente vilido es sélo
estadisticamnente vilido. Esto es: no es ni tedricamente correcto (podria haber més de una respuesta)
ni mucho menos conceptualmente significativo. Determinar el indice de dificuliad y el poder de
discriminacién de un reactivo es s6lo actuar con una légica darwiniana. Sobrevivencia del m4s apto.
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ideolégicas. Presentan, bajo un lenguaje progresista®® y una visién cientifica (en realidad
reducida a lo estadistico), una concepcién conservadora y técnica de la educacién.

Asi expresan que "la evaluacién vista como actitud critica®! va mis all4 de la aplicacién
del examen. Dentro de un sistema de ensehanza integral es el control de lo que se hace
en clase y fuera de ella".*2. Precisamente por esta visién progresista basada en la critica
que busca el control en clase y fuera de ella, llegan a proponer el examen departamental.
Segiin estos autores, dicho examen tene entre otros los siguientes objetivos: "Mide igual
2 todos los alumnos en forma objetiva. Es un elemento para unicidad de los programas”

. Por supuesto que esta ob_]etmdad se logra cuando se califica ayudindose de la
computadora

Las supuestas bondades académicas de tal instrumento deben ser leidas desde la
perspectiva del control educativo que proponen lograr. El docente en esta concepcién ha
perdido su dimensién intelectual para convertirse en un operarto de programas
preestablecidos que desconocen su saber. La tarea educativa no debe coadyuvar a formar
estudiantes con pensamiento propio, sino estudiantes que rmuestren el repertorio de
conductas que ha sido preestablecida como modelo de aprendizaje. E] debate conceptual,
la génesis de preguntas originales sobre determinados temas, el placer por el saber han
sido expulsados de la relacién pedagégica. Vivimos criicamente la situacién que Miiller
describia en la Universidad de Oxford cuando se incorporaron las calificaciones. Lo que
marca una profunda diferencia es que vivimos inconscientemente esta situacién.

La preocupacién de esta visién instrumental de la pedagogia es sélo c6mo mejorar
técnicamente el examen, cémo identificar férmulas estadisticas que transiten de lo
paramétrico a lo no paramétrico. Ya no se estudia con seriedad ni con aproximaciones
multireferenciales el problema de la educacion. Las deficiencias en los métodos de
enseiianza, en la seleccién de los contenidos, en la adquisicion de bibliografia y en los
hibitos de trabajo mtelectual de los estudiantes se resolverin por medio del examen. Este
se ha convertido en un problema de "creencia”, parafraseando a Thorndike, que promete
una escuela mejor, un maestro mejor y un alumno mejor.

“ Con este término habria que tener cuidado. La idea de progreso puede ser fuertemente conservadora
sobre todo cuando se progresa para mantener estables un conjunte de injusticias y vicios sociales.

“ En la actualidad se abusa mucho del término. En rigor su empleo se deberia remontar a las
formulaciones Kantianas en critica a la razén pura y prictica. La no recurrencia a 1lal
fundamentacion ha hecho que el término pierda su dimension conceptual. Hoy se emplea sin ella.

* Tristdn, A., Patifio, J., “Instrumentos para la evaluacién del aprendizaje”. Unidad de formacién de
recursos humanos y evaluacién académica. ENEP-Zaragoza. UNAM. 1983 Los autores de este
trabajo son médico e ingeniero respectivamente.

# Ibidem.
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Previamente hemos hablado del examen como instrumento que realiza inversiones de
problemas sociales a pedag6gicos y de método a examen. Pero a lo largo de estas lineas
hemnos mostrado otra inversién mis: a través del examen el debate educativo dej6 de ser
un problema conceptual de muy diversos 6rdenes y se convirti6 en sélo un problema
técnico.

Pero precisamente todas estas inversiones traicionan la funcién que se le pretende
asignar a este mstrumento. Estas tradiciones giran desde los diversos fraudes que en
relacién al examen se efecttian (copiar al compafiero, llevar apuntes al examen, exigir
cuotas por dar a conocer el examen), hasta formas mucho miés sutiles pero no menos
eficaces, tales como dictar Ia clase en funcién del examen *, elaborar cursillos para
identificar las formas de resolver con acierto un examen objetivo™, fotocopiar diversos
exfmenes de generaciones anteriores o reconstruir eximenes en fusién de lo que
recuerdan quienes ya los resolvieron.

De esta manera la accién 4ulica se convierte en un accién perversa en su conjunto: los
maestros s6lo preparan a los alumnos para resolver eficientemente los eximenes y los
alumnos sélo se interesan por aquello que les representa puntos para pasar el examen. El
examen modemo (con su sistema de calificaciones) se ha convertido de hecho en el
instrumento iddneo para la perversién de las relaciones pedagégicas. Estas no se fincan
en el deseo de saber.

Se asiste a la escuela para acreditar. La aparicién de la calificacién modificé los ejes de
trabgjo de la pedagogia. La teoria técnica del examen construyé una pedagogia centrada
en el mismo. La pedagogia del examen se muestra 2 si mismo como eficiente cuando
logra tipificar con un nimero el aprendizaje del estudiante. Desde el examen no hay
salida para los problemas educativos. Més atin, tajantemente podemos afirmar que no es
el examen el problema central de la educacién. La salida para los problemas que enfrenta
la educacién debe ser construida una vez que estos sean tipificados.

“ En diversos cursos en los que he trabajado sobre este tema me he encontrado con docentes que
reconocen que ¢l examen es el instrumento organizador de la clase que desarrollan. En algunas
escuelas es conocido que el alumno recibe formularios de preguntas y respuestas para preparar los
exdmenes. Se conocen ambién departamentos que elaboran gufas de exdmenes, las cuales son
seguidas por los docentes para dictar sus cursos.

* En la Universidad de San Pablo se han presentado efectos negalivos de este tipo de eximenes de
respuesta prefabricada: "Semejante cambio (las pruebas objetivas) han lograde de hecho que ingrese
a la Universidad una generacién de semianalfabetos [..] acaba fabricando estudiantes que no saben
ni razonar, y, que ni siquiera conocen la ortografia [...] han proliferado cursillos en los que ensefian
las mil y una mafias para detectar la respuesta correcta”. Vanhecke, C., "Brasil: la computadora
atonta la ensefianza", en revista "La universidad en €] mundo".
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De hecho, hemos mostrado c6mo el examen perdié su dimensién pedagbgica y
metodoldgica en la evolucién de la pedagogia. El examen es s6lo un espacio de conflictos
entre problemas de muy diversa indole. La pedagogia (v en este caso el examen) no
puede resolver problemas cuya causa se encuentran en otra instancia social.

Por tanto, los diversos problemas que enfrenta el sistena educativo deben ser analizados
a partir de una conformacién de las caracteristicas implicitas en ellos.

Necesitamos reconocer que no es factible aplicar las mismas soluciones para los diversos
niveles del sistema educativo, ni para la transmistén de las diversas disciplinas. Si la
pedagogia del examen se ha vinculado a una estrechez conceptual de lo educauvo, sélo
abordando los problemas pedagégicos desde madltiples teorias y dimensiones se podri
acceder a una reflexién mis sélida. Es necesario tener presente que los problemas del
aula y en concreto los metodolégicos no se resolverin a partir de hacer mis riguroso el
sistema de exdmenes. La historia de la educacién muestra cé6mo tal inflexibilidad cae en
la generacién de un conjunto de fraudes (explicitos o implicitos). Necesitamos recuperar
el aula como espacio de reflexién, debate y conformacién de pensamientos originales.
Una vez logrado esto el problema del examen serd totalmente secundario.

Hemos afirmado que los sisternas de calificaciones escolares no son inherentes a la
prictica educativa ni al sistema de exdmenes. La calificacién escolar es un acto que se
materializa en el siglo XIX. De hecho, pervirtié las relaciones pedagbgicas al centrar el
resultado de un curso, y por tanto su valoracién, s6lo en funcion del examen. Por ello se
puede afirmar que la asignacién de notas no responde a un problema educativo ni estd
forzosamente ligada al aprendizaje. Su tarea estd més cercana al poder y al control.

Hemos mostrado en trabajos previos® que existe una dificultad, dentro de los
postulados de la teorfa de la medicién y en particular en la regla del isomorfismo, para
que el niimero asignado a un sujeto corresponda a una cualidad llamada aprendizaje.
Sélo un acto de enajenacién puede lograr que un alumno vea reflejado su trabajo en una
nota. Porque el nimero asignado, seis, ocho o diez, guarda una total independencia con
el objeto del que se supone da cuenta. por ejemplo: aprender medicina. Lobrot expresa
que: lo Gnico que puedo afirmar de un alumno que contesta cOITectamente una
pregunta de geografia es que contesta esa pregunta Derivar de ahi que sabe geografia
es algo que no se desprende légicamente. Los filésofos de la ciencia establecen serios
cuestionamientos respecto a si existe una (y sélo una) forma correcta de responder a una
pregunta®. El examen convierte la informacién en un decilogo que se debers recitar, y

4 Véase Dfaz Barriga, A., "Tesis para una teoria de la evaluacién...", Op. cit.
* Lobrot, M., Pedagogfa institucional. Humanitas, Buenos Aires, 1971

¢ Judrez, F., "La prucba de opcién miiltiple y su validacién académica. (Notas para una confrontacién
tedrica™ Revista Pedagégica, vol. 1 No. 1, Universidad Pedagégica Nacional, México, 1984.
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la calificacién sancionars si se respondi6 lo que el maestro esperaba como respuesta
correcta.®

Es necesanio recordar que la conformacién de la escuela a partir de la Revolucién
Francesa cre6 las bases para establecer un sistema de acreditacién educativa. Esta
acreditacién se realiza sobre habilidades y conocimientos que se supone tiene un
individuo como requisito para ingresar al trabajo™. En la Edad Media eran los gremios
los que preparaban a los aprendices tanto en su formacién conceptual como en su
gjercicio prictico. Es la escuela del estado nacional la que separa la preparacién del
individuo del ejercicio de la profesién. Asi la escuela nacional utiliza el sistema de
exémenes, que Comenio consideraba como parte de la metodologia de ensefianza, para
conformar un espacio independiente del método a partir del cual se decide sobre la
acreditaci6én del sujeto. La credencial educativa se encuentra vinculada mé4s al desarrollo

del capitalismo que a las exigencias inherentes a las pricticas educativas.

La asignacién de una calificacién es un problema de la institucién educativa y de la
sociedad; no es una cuestidn intrinseca a la pedagogfa. El problema de las calificaciones
no se puede abordar desde la perspectiva de objetividad y justicia. Las relaciones
pedagdgicas se dan siempre en la interaccién de sujetos, no de miquinas. Lo subjetivo
(no subjetivismo) es inherente a esta relacién, como a midltples relaciones
profesionales® que no por ello dejan de ser menos cientificas.

La objetividad en la asignacién de notas no se logra recurriendo a la estadistica. Esto en
realidad ayuda a evadir la angustia que la propia asignacién le crea al docente.®? El
problema de la objetividad radica, por una parte, en la dimensién de sujetos que se dan
entre maestros y alumnos; y, por la otra, en que no hay forma de que dicha calificacién
refleje una cualidad (aprendizaje). Piaget nunca intenté ponerle niimeros a los procesos
cognitivos de un sujeto; €l percibié que el problema era describir y comprender los
estadios y su evolucién y no cuantificarlos. La asignacién de notas se basa en una serie de

“* Tengo multiples experiencias en que los alumnos de un curso universitario manifiesten que se
angustian porque no saben qué es lo que al docente "le gustaria ver" cuando ellos hacen un trabajo.
Esio es, no desarrollan un tema en funcién de entenderio sino en funcién de agradar al docente.

* Gémez, V., "Acreditacién educativa y reproduccién social’, en Gonzslez Torres (comp.), Sociclogia
de la educacién. Centro de Esrudios Educativos, México, 1981.

%1 Por ejemplo: La relacién médico-paciente en la construccién de un diagnéstico.
5% La angustia surge de la conciencia que lenga el docente sobre la dificultad de representar con un

ndmero lo que ha pasado en un sujeto. Espero que sea angustia y no placer (esto ultimo hablarfa de
sadismo).
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arbitrarios™ (no arbitrariedades) institucionales, académicas y personales. La nota s6lo es
una convencion por medio de la cual la escuela certifica un conocimiento.

Tampoco la contratacién del egresado depende de sus calificaciones, puesto que tal
como lo han mostrado diversas teorias econdémicas —mercados segmentados, conflicto
por el estatus, correspondencia,”*— la obtencién de un puesto laboral obedece a factores

totalmente independientes del proceso escolar.

Podemos concluir que la pedagogia, al preocuparse técnicamente por los exdmenes y la
calificacién, ha caido en una trampa que le ha impedido percibir y estudiar los grandes
problemas de la educacién.

% Es una categoria que he propuesto y fundamentado en mi trabajo "Tesis para una teoria de la
evaluacién®, Op. cit.

4 Véase Gémez, V., Op. cit.
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Evaluacion: Andlisis de una nocién’ (Articulo)

Autores: Alicia de Alba
Angel Diaz Barriga
Martha Viesca

Referencia: Revista Mexicana de Sociologfa, Instituto de Investigacién Social,
UNAM, ano XLVI, Vol., XLVI, No. 1, 1984.

Introduccion

En la actualidad el término evaluacién ha adquirido prestigio en los discursos y acciones
sociales, particularmente en el dmbito educativo. Se recurre a él parma plantear una
renovacién y para seflalar el inicio de la transformacién de una serie de aspectos
vinculados con la educacién.

Frente a la cnisis econémica por la que atraviesa el pais, una de las acciones del Estado ha
sido denunciar las deficiencias del sistema educativo, como si éstas desempefiaran un
papel decisivo en la conformacién de la propia crisis. Es necesario tener presente que
estas deficiencias tienen su origen en la evolucién del propio sisterna y que su
reconocimiento se efectiia solamente en momento criticos. De tal suerte, encontramos
cierta similitud con las palabras expresadas por el titular del Ejecutivo después de la crisis
politica de 1968: "por mucho tiempo nos hemos dedicado a instruir no a educar"; con
estos elementos se planted la reforma educativa.

En este reconocimiento de las deficiencias en el aspecto educativo, se considera que la
evaluacién constituye un elemento fundamental para la renovacién, correccién de lo
deficiente y creacién de una educacion diferente.

Este trabajo es un andlisis de la manera poco ngurosa como se emplea el término
evaluacién en las instituciones educativas. Esta situacidn se atribuye en cierta medida a
las deficiencias de teorizacién que se dan en el campo de la evaluacién, la que
generalmente es considerada como un problema instrumental. Estas deficiencias
responden a las condiciones histérico-sociales en las que encuentra su génesis y
desarrollo. Desde esta posicién buscamos diferenciarnos de aquellas que conciben a la
evaluacién s6lo como una técnica, negando sus referentes conceptuales.

! El texto que se presenta intenta desarrollar una unidad discursiva a partir del anglisis de la
problematica. Sin embargo, también refleja los puntos de vista originales de cada uno de sus autores:
Alicia de Alba ha desarrollade fundamentalmente el cardcter axioldgico de la evaluacién, Angel Diaz
Barriga la génesis del concepto v Martha Viesca el problema del aspecto adminisirativo en la

evaluacién.
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La ausencia de rigor conceptual ha caracterizado comiinmente a las diferentes propuestas
de cvaluacion. Por ello, en este ensayo pretendemos continuar con una linea de
biasqueda de problemas y propuestas de hipétesis, que tiendan hacia la conformacién
tebrica en este dmbito disciplinar. Este trabajo, mds que un discurso acabado sobre esta
problemitica, intenta ser un espacio de reflexién y anilisis sobre el concepto de
evaluacién.

La evaluaci6n estuvo relacionada inicialmente, en el mbito educativo, con el aprendizaje
de los alumnos, sin embargo, actualmente la evaluacién educativa se constituye a partir
de maltiples objetos de estudio: aprendizaje; medios de instruccién; planes y programas,
y sisternas educativos. En este trabajo abordaremos 2 la evaluacién en este sentido
amplio.

Para su desarrollo, hemos dividido este articulo en cuatro apartados: en el primero se
analiza el énfasis puesto en la evaluacién a partir de la coyuntura actual en el pafs; en el
segundo, abordamos algunos problemas referidos a la polisemia y la génesis del término:
en el tercero, hacemos un planteamiento con relacién al caricter axiolégico de la
evaluacién, que se contrapone a las posturas "cientificistas" en lo referente a la forma de
abordar este problema y en el cuarto analizamos la forma como se llevan a cabo las
pricticas de la evaluacién, las cuales se apoyan conceptualmente en enfoques
administrativos.

Una coyuntura que reclama lo evaluativo.

El modelo desarrollista que caracteriza la politica del Estado mexicano 2 partir de la
década de los cincuenta se fue cimentando paulatinamente en actividades de planeacién.?
Las necesanias crisis de este modelo (la ruptura del desarrollo-estabilizador, con sus
implicaciones sociales y econémicas) originaron la bésqueda de acciones para lograr un
contro] de tales procesos.

En este sentdo, es vilido afirmar que los procesos de evaluacién han cobrado cada dfa
mayor presencia en el ambito de las distintas instituciones y sectores de nuestra sociedad.
La manifestacién mis préxima de esta tendencia puede advertirse en el Plan Nacional de
Desarrollo 1983-1988, el cual "contiene el marco general de los objetivos nacionales, los
principios politicos fundamentales del Proyecto Nacional, establece las orientaciones
bisicas respecto de la participacién de los grupos sociales, en la ejecucién y evaluacisn
(cursivas nuestras) de las acciones contenidas en el plan” (diario oficial, 31 de mayo de
1983: primera seccién, p 4), de wal forma que en la actualidad es com@n pensar, hablar y

? En esta década aparecen los primeros trabajos de planeacién referidos a la educacién superior. ¢ J.
Mendoza (1981:10)
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llevar a cabo acciones evaluativas en todos los dmbitos y sectores de las instituciones
sociales,

En el campo educativo encontramos algunas peculiaridades al plantear la evaluacién; es
notorio el uso y significado que se le da al término en los discursos de las dltmas
décadas, de tal modo que se ha relacionado pricticamente con todos los aspectos que
componen ¢l quehacer educativo. Se le relaciona con la evaluacién del rendimiento
escolar, docente y plan de estudios; y es sélo en los sectores de planeacién (tanto
académico como administrativo, aunque especialmente en este dlimo) y en las
instancias dedicadas de manera especifica a la evaluacién® que se entiende el término,
apuntado a problemas que abarcan algiin aspecto global de la institucién y sus relaciones
en el conjunto de la sociedad.

En el 4mbito especifico de la educacién superior, esta temdtica se ha colocado en primer
plano, a partir de la exigencia del Estado hacia la Universidad para que ésta reordene su
quehacer buscando una mayor articulacién con las prioridades nacionales. Es aqui donde
se entiende el caricter que actualmente tiene en las umversidades los proyectos de
evaluacién, tanto el gestado en el interior de la UNAM como el sugendo en la
veintiinava reunién ordinaria de la Asamblea General de la ANUIES".

De esta manera, en este sector se expresa la necesidad de llevar a cabo acciones de
reflexién y de anilisis en todos sus d4mbitos y niveles; lo cual se concreta en diversos
programas y acciones que tenen su origen en la politica nacional.

En esta situacién, las exigencias coyunturales obligan a las instituciones a desarrollar
acciones evaluativas que fungen como condicién determinante. La precisién de tiempos
para el cumplimiento de tales actividades la reduce a una visién instrumental del
quehacer evaluativo, lo cual incrementa la propia "crisis” de este campo, en el cual se
cancela la reflexién conceptual de la evaluacién; de hecho, tal cnsis se ha conformado
por las exigencias para la transformacién acelerada de la concepcién evaluativa que
inicialmente surgi6 en el aprendizaje, posteriormente se desarroll6 hacia los planes de
estudio en la propuesta curnicular y finalmente hacia las instituciones en sus relaciones
con el conjunto de la sociedad.

¥ La evaluacién académica constituye una prictica que se realiza desde lugares especificos en las
instituciones educativas. En el caso de 1a UNAM existe la tendencia a que estos lugares se presenten
en una estructura divorciada: a) Por un lado los organismos de planeacidn y administracién
universitaria como responsables de la organizacién presupuestaria (asignacién de plazas académicas,
banco de horas, etc.) de la distribucién (y evaluacion de use) de espacio (factores de rendimiento del
mobiliario, etc.); b) Por otro lado, existen organismos de planeacién académica (Consejos Técnicos,
Unidades de Apovo Académico) responsables de un trabajo de mayor corte académico, en ellos se
analiza la formaci6n docente, la estructuracién de planes de programas de estudio, etc. (Alba et. al,,
1983)

* Véase O. Rivero Serrano (1983 a yb) y Madrid (1984).
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En esta perspectiva, surge el interés por investigar sobre esta problemitica, ya que esta
condicién determinante mis que limitar un anélisis profundo parece exigirlo. Esto nos
coloca en el terreno de la reflexién y el anilisis conceptual, de la abstraccién y
construccidn teénca. Es pertinente reconocer que los trabajos en este 4mbito se
encuentran aan en los primeros niveles de elaboracién’. Nos encontramos en un estadio
primarnio en el cual pareciera que la exacerbacién misma del plano de lo fenoménico® de
la evaluacién estuviere fungiendo como un obsticulo en el terreno de la elaboracién
conceptual, ya que este se nos presenta como una inmediatez subyacente que nos impide
rebasar el circulo mismo de la respuesta urgente, centrada en el problema de la técnica,
cercenando asi la posibilidad de reflexién a nivel conceptual sobre el problema.

El quehacer de la evaluacién se concibe tnicamente como la aplicacién mecénica de
determinados pasos técnicos, la investigacién en el campo se limita a identificar los
modelos més adecuados para realizarla. En ocasiones, tales modelos se trasladan de otros
cuerpos conceptuales, por ejemplo: del anélisis de sistemas (Astin y Panos, 1983 y
Chadwick, 1977), del modelo experimental (Weiss, 1975) o de la técnica costo-beneficio
(Carr, 1982).

De esta manera, la presién hacia respuestas inmediatas, la discusién centrada en la
técnica, las declaraciones oficiales e institucionales cotidianas, los marcos legislativos y
normativos sobre evaluacidn, etc., pueden constituir una via de acceso a los problemas
conceptuales de este campo, como una forma de superar tales "expresiones
fenoménicas”. Asi, pues, ¢l problema de la evaluacién en sus primeras manifestaciones se
nos presenta dnicamente como un acto de orden técnico y es sélo a partir del anilisis
sistemdtico de esas expresiones como se puede aspirar a la comprensién del mismo en
cuanto a concebir y construir sus relaciones internas; aspectos constitutivos y esenciales,
y desarrollo al interior de las pricticas sociales.

La génesis del concepto evaluacion.

Una observacién del empleo del término evaluacién nos abre una serie de problemas
respecto a los significados que se esconden detris del mismo: los signos lingiiisticos a

¥ Sea que se conciba el proceso de abstraccién como un ir del pensamiento concreto (primeras
representaciones) al pensamiento abstracto (campo de la elaboracién tedrica) como lo entiende
Bachelard, o sea que pensemos en ir de lo abstracto a lo concreto de acuerdo con la concepcién de
Kosik (1976:49): "El progreso de lo abstracto a lo concreto como método materialista del
conocimiento de la realidad es la dialéctica de la totalidad concreta, en la que se reproduce
idealmente la realidad en todos sus planes y dimensiones". Cf. G. Bachelard {1978).

® Utilizamos el concepto fenoménico de Kosik para marcar el debate que el autor hace entre
seudoconcrecidn y totalidad concreta, mientras la explicacién de un objeto de conocimiento se guia
por las reglas de lo aparente (fenoménico) no se logra "el conocimiento de lo real" (Kosik, 1976:25-

7.
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partir de los cuales de construye la palabra evaluacién no generan un significado del
concepto; no hay univocidad en lo que se entiende por evaluacién, de hecho tenemos
una palaba que genera una multtud de nociones. A esta situacién la hemos
denominado empleo polisémico del término. Este empleo polisémico es posible no sélo
por una arbitrariedad entre fonemas y concepto, sino fundamentalmente porque existe
una situacién social que lo posibilita. A través del empleo del término evaluacién, se
busca una imagen de seriedad académica, conceptual y admimistrativa.

En este apartado intentamos realizar una aproximacién a la génesis del concepto
evaluacién, a partr de identificar como problemas fundamentales de esta tarea: 1) una
situacién (social) que posibilita el empleo del término desde los lugares sociales que
constituyen un espacio para su uso; 2) La variedad de significados con los que éste se
utiliza, y 3) La génesis de la nocién en la sociedad estadounidense que permite entender
c6mo se desarrollan los significados implicitos con los cuales el término llena el espacio
social que reclama su uso.

En esta perspectiva pensamos que la palabra evaluacién no tiene identidad disciplinaria,’
éste se emplea en un conjunto de disciplinas para referirse a aspectos diferentes (por
ejemplo: en economia, administracién, psicologia, educacién, etc.), a diferencia de otros
conceptos de otras disciplinas (bioquimica, fisica nuclear, neuroanatomia) que no
invaden el espacio social ni son empleados indistintamente en otros campos del saber.
No negamos que esto pueda suceder con otras disciplinas, sin embargo, cuando se da
esta situacidn, se requiere construir el significado de tal concepto, como por ejemplo la
nocién de "energia" en la fisica dinimica y en el cuerpo teérico del psicoanilisis. en el
caso de la evaluacién, llama la atencién que el empleo del término no llame a una
conceptualizacién ni 2 un nigor 16gico en este campo.

El estudio de la génesis del término evaluacidn, constituye una aproximacién hacia el
momento social en el que se crea un concepto para intentar responder a una
problemitica especifica. En este sentido, sostenemos como hipétesis central que el
surgimiento del término evaluacién se encuentra estrechamente vinculado al proceso de
industrializacién de los EE.UU. y particularmente al desarrollo de los conceptos de
Taylor en 1911 relativos al "manejo cientifico de trabajo" por lo cual, tal nocién responde
a las exigencias de eficiencia del capital (tiempos y movimientos frente a productividad).
En una situacién posterior el término se incorpora a otra serie de disciplinas o "saberes
especificos” garantizando la permanencia de su significado latente (el control), en pro de
asegurar la eficacia que demanda el capital.

7 En este trabajo sostenemos que el saber respecto a la evaluacién implica un conjunto de opciones
tebricas y consirucciones conceptuales con un objeto de estudio propio. Por lo cual lo pensamos
como un imbito disciplinario y no sélo como un espacio de acciones que lo circunscribe a una visién
instrumental, 1a que actualmente domina en el campo.
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Si presentamos una lista de discursos en los que se utiliza el término, surge de manera
inmediata una sensacién de confusion, de caos conceptual, que revela la variedad de
significados y situaciones sociales a partir de las cuales es utilizado. Asi, por ejemplo, si
recurrimos a la Ley Federal de la Educacién encontramos que en ella se expresa: "la
evaluacién educativa determinari si los planes y programas responden a la evolucién
histérica~social del pais' (Medellin y Mufioz, 1973:34-35); el Plan Nacional de
Educacién Superior establece: "la evaluacion de la calidad de los diferentes componentes
que ntervienen en los procesos de docencia, investigacién y difusién de la cultura en la
instituciones de educacién superior, es uno de los fines primordiales de la educacién™,
en el "plan Nacional de Desarrollo también encontramos el empleo del término en
diversos sentidos: con relacién "a la planeacién democritica, establece los criterios para la
formulacién, instrumentacién, control y evaluacién del plan y los programas de
desarrollo” y sobre el financiamiento de la educacién "es indispensable establecer
sisternas que evalden la correspondencia entre la asignacién de recursos y los resultados
obtenidos™ en los manuales relativos a la administracién cientifica del trabajo se expresa
que "la evaluacién de tareas puede definirse sencillamente como el procedimiento que
trata de precisar y de comparar lo que el desempeiio, en condiciones normales, exige de
los trabajadores” (Vergara, 1971.107). "Las legislaciones de los EE.UU. han influido en el
uso de test para evaluacién de los que solicitan trabajo, o de los empleados que estsn
siendo promovidos” (Churden y Sherman, 1965: 160).

La enunciacién de expresiones como las anteriores podria ser interminable; la evaluacién
es un "acontecimiento” que se encuentra presente en miltiples disciplinas: la valoracién
que realiza el médico sobre el paciente; la apreciacién que hace un psicélogo sobre las
habilidades y aptitudes de un sujeto a partir de los test; los mecanismos de regulacién y
control en la cibernética; el feed-back (la retroalimentacién) en la ingenieria de sistemas;
el control de conductas en la pedagogia estadounidense y el rendimiento®® en el manejo
cientifico del trabajo.

De hecho, frente a un conjunto de polisemias en las que puede ser utilizado, el término
"evaluacién” va diluyendo su significado. Esto nos conduce hacia dos problemas: a) en el
empleo del término, existe una implicacién "ideolégica® cuando no existe claridad
conceptual de lo que significa y b) existe una situacién social que permite la "manga
ancha” en el manejo de esta palabra.

En realidad, estos problemas entrafian una mayor preocupacién relativa al momento
histérico en el que el término evaluacion se incorpora a lo educativo. La incorporacién

® Lineamientos generales parz ¢l periodo 1981-1991”, en Plan Nacional de Educacién Superior, num.
39, ANUIES, México, 1981.

? Plan Nacionai de Desarrolio 1983-1988, México, SPP, 1983 Pp 22 y 235 respectivamente.

" Puede ser significativa la manera como el concepto rendimiento se emplez en la escuela
(rendimiento de maestros y alumnos), la fibrica y el entrenamiento fisico (militar o deportivo).
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de esta palabra (como "suceso que marca un acontecer") tiene una significacién
importante por cuanto puede constituir en si misma la expresién de otros problemas del
sector educativo.

Histénicarnente el examen aparece en la escuela, con la finalidad de determinar el
rendimiento de los estudiantes y seleccionarlos "para alguna cosa, ya sea educacién
superior o para representar un papel en la sociedad”,” si bien en estos aspectos
(rendimiento/seleccién) se encuentra muy vinculado el problema de la competencia, es
necesario tener presente que la competencia que se establece en la Universidad medieval
y la que promueve la sociedad industrial son teleolégicamente diferentes, ya que en la
primera se busca el dominio de un saber mientras que en la segunda se procura definir el

lugar para un individuo en la produccién.

Judges ubica en la Universidad medieval las primeras experiencias educativas en las que
se efectud el examen para "realizar cierto proceso de investigacién sobre la idoneidad de
los candidatos, asi como una prueba directa de sus realizaciones escolasticas"(Lawerys,
1971:39). El objeto de esta prueba "era certificar o acreditar a personal entrado en la
profesién de la ensefanza”. (Lawerys, 1971:41.). También el autor explica la forma como
fue utilizada la técnica de los exAmenes por los jesuitas y c6mo posteriormente aparece
en las universidades de Oxford y Cambridge hacia el siglo XVIII.

Con estos datos queremos afirmar que en la tradicién pedagbgica no existe un planteo
relativo a Ja evaluacién; el trabajo de seleccién y determinacién de capacidades se efectta
a parur del examen; mis aan, podriamos afirmar que el sentido del examen en las
primeras propuestas didécticas es sobre todo promover el aprendizaje del alumno y no
est4 ligado a su acreditacién escolar®.

Hacia finales del siglo XIX y prnincipios del XX se inicia, en los albores de la llamada
psicologia cientifica, el desarrollo de los test de inteligencia; desde la psicologia, la teoria
de los test invade poco a poco el espacio de las organizaciones sociales. Asi, en la Pnimera
Guerra Mundial comienzan a emplearse estos instrumentos (Arias, 1975)° en la
eleccién de los componentes de las fuerzas armadas de los EE.UU. para Bowles y Gints
(1981:256), este suceso tuvo como consecuencia que estudio tras estudio se mostrara la
“escasa inteligencia” de los guardianes del estado y de los descarniados sociales, en Nueva
York se informé que el 85% de las prostitutas eran débiles mentales, el 69% de los reos

! Lawerys, et al. (1975:5) y esto se puede estudiar desde la universidad medieval y escuelas jesuitas
hasta nuestros dias.

12" Asf como el examen de unos pocos estara seguro de todos [...] después de examinada la labor de dos
o tres parejas muy poco 0 nada quedara de error” (Comenio, 1982:100-101).

3 De hecho este autor menciona especificamente que el impacto de los test se efectGa muy
rdpidamente en México y que en la escuela normal superior se empezaron a emplear desde 1924,
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blancos en prisién de Kansas y el 90% de los negros fueron clasificados como cretinos;
un estudio revel6 que el 98% de las madres solteras fueran declaradas débiles mentates'.

De esta manera, la teoria de los test se fue legitimando en la nueva "ciencia psicolégica” y
su empleo se fue diversificando. Aparece en la industria, el gabinete clinico del
psicSlogo, la escuela, el 4mbito penal, etc.

Thordinke (1973: capitulo 1) describe minuciosamente el proceso de la incorporacién
de la teoria de los test en las escuelas estadounidenses, critica la prueba (examen) de fines
de siglo pasado por considerarla casera, incémoda, ineficaz y altamente subjetiva, y
afirma que la teorfa de los test-constituida a partir de los elementos aportados por la
fistologia experimental (y la psicologfa que de ella se derivé); los desarrollos de Darwin
con relacién al origen de las especies (y particularmente la tesis de la sobrevivenda del
mis apto), y los estudios de Binet sobre deficientes mentales (de donde surgen los
primeros trabajos sobre coeficiente intelectual) posibilitan el conocimiento cientifico (y
objetivo) de las caracteristicas de un individuo. Para este autor, en los EE.UU. hubo
cuatro fases en el desarrollo de los test; 1900-1915 como etapa precursora; 1915-1930
como etapa de auge en la que se emplea el Army Alpha en la seleccién de fuerzas
armadas; 1930-1945 como un perfodo de reconsideracién y revision de sus logros, y
después de 1945 como el desarrollo pleno de baterias y programas de aplicacién.

La "creencia” en los test, tal como lo postula Thordinke® permite expresar que, a partir
de ellos, se puede ubicar al individuo en el lugar que le corresponde; esta concepcién
estd intimamente articulada con el problema del control.

Nuestra hipétesis apunta hacia dos problemas fundamentales: a) La incorporacién de la
teoria de los test, para la "medicién” de las conductas aprendidas por un sujeto en el
sisterna educativo, tiene como objeto directo desplazar la prictica del examen por
pricticas de corte mds "cientifico” que se llamarin evaluacién; b)La teorfa de los test
constituye una respuesta a una necesidad social en la que de manera explicita se presenta
bajo la idea de "progreso cientifico y social” e implicitamente concreta una serie de
mecanismos de control.

" Esta situacién también se encuentra en los estudios que Michel Tort (1977) reporta sobre la relacién
entre-coeficiente intelectual y ocupacién profesional, donde el autor denuncia la relacién social que
se esconde al pretender "demostrar” que el coeficiente de obreros y campesinos es menor que el de
otros profesionales-médicos, abogados, etc. De ahi que los califique como instrumentos al servicio de
la burguesia.

% "El rdpido desarroilo de los test fue estimulado por entusiastas a quienes se puede calificar como
conversos que habian recibido la revelacicnf...] por su fe exagerada en la medicién objetiva no
formularon criticas, quienes asi procedieron cometieron muchos pecados en nombre de 1a medicién
(Thordinke, 1973:14) [cursivas nuestras]. Llama la atencién la concepcién religiosa con Ja cual se
incorpora la ciencia; en ¢lla se cree,
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Por el conjunto de datos que en este momento poseemos, es posible sostener que el
concepto evaluacién surge a partur de determinantes especificas del desarrolio del
capitalismo en los EE.UU. entre la segunda mitad del siglo pasado y los primeros afios
del siglo XX De esa manera, el concepto responde mis a la resolucién de una necesidad
social que es el "control del hombre”", sin embargo aparece inicialmente sélo como el
“control en la produccién”. Mis adelante se encuentra el discurso psicolégico, como el
control de la conducta del individuo, y en sus planos novelisticos™ como el control
social.

Los estudios sobre la transformacién de la sociedad estadounidense de sociedad agraria a
sociedad industrial con la concentracién monopélica del capital, esto es, de su transicién
del siglo XIX al XX, han mostrado' que la conformacién del aparato productivo
incipiente demanda nuevas estructuras escolares y una adecuacién de las pricticas
educativas que en ellas se realizan.

"La expansién de la produccién capitalista, particularmente el sistema fabril, asi como la
constante concentracién de capital comercial socavaron el papel que desempenaba la
familia como unidad central tanto para la crianza de los hijos como para la produccién™®
de esta manera, la mayor expansion del capital exigi¢ que el sisterna de capacitacién de
los trabajadores permitieran que sus costos de capacitacién fueran costeados [sic] por el
pablico. En las filas de inmigrantes irlandeses (en los EE.UU.) la instruccién escolar
desempeii6 un papel cada vez mayor en la estrategia social global de los duefios de las
fibricas que decian que los trabajadores con educacién serfan mejores trabajadores. Al
estallar la guerra civil los lineamientos de un sistema moderno de educacién primarnia ya
habian adquinido forma y se contrataron inspectores para hacer cumplir las leyes de
instruccién escolar®.

El informe del secretario de la Junta Estatal de Educacién de 1842 expresa: "la educacién
es el padre mis prolifico de riquezas matenales y no sélo es el medio mis honrado y
honorable, sino también el mis seguro para amasar propiedades” (Bowles y Gints,
1981:208), con esto la era de la competencia, con relacion al capital, entraba en la escuela.

! Hay muchas formas de controlar la conducta, la religién lo hacia por medio del pecado, Freud
piensa que se debe a la represién, nosotros tenemos medios mds eficaces para lograrlo: una
lobotomia puede controlar una conducta agresiva, determinado tipe de drogas una conducta sexual
desviada, con ello lograremos una sociedad feliz (Skinner, 1973).

'7 Entre otros estudios quiz4 valga notar los de G. Vainstein (1980): Bowles y Gintis (1981); y Carnoy
{1978).

13 En la colonia la transmisién de los conocimientos necesarios para la produccién a sus hijos,
conforme estos iban creciende, resultaba tarea ficil, las habilidades requeridas eran practicamente
las mismas y la transicién 2l mundeo del trabajo exigia que el nifio se adaptara a toda una serie nueva
de relaciones sociales (Bowles y Gintis 1981:207).

1 *E] plan de estudios y la estructura del aula pricticamente no podrdn reconocerse como algo
derivado de las escuelas para escribir rurales y caéticas” (Bowles y Gintis, 1981:208-234).
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En esta perspectiva, la elaboracién de la propuesta de la administracién cientifica del
trabajo plantea problemas que posteriormente serin retomados por la escuela; en
particular nos interesa sefialar el rendimiento y la seleccién. El primer plantearniento se
centra en buscar la sustitucién de movimientos innecesarios, lentos e ineficientes
(Taylor, 1982:285) por movimientos ripidos para aumentar la produccién de la empresa;
este principio del rendimiento hace una critica al bajo rendimiento (o haraganeo) por
parte del trabajador. El segundo establece la necesidad de realizar una "seleccién
cientifica del trabajador, para encontrar al que es apropiado para cada puesto” (Taylor,
1982:46)%.

En el caso de la seleccién de personal los plantearnientos actuales referentes a la
Admunistracién (de personal, recursos humanos, etc.) plantean con toda claridad la
finalidad de dicha seleccién y la manera como la teoria de los test posibilita 1a realizacién
de dicha actividad. De hecho, los test son concebidos como formas especificas para
"evaluar a los candidatos a un puesto"; de esta manera se afirma que: "las organizaciones
que usan adecuadamente los test reportan reduccién de costos de entrenamiento, menos
accidentes y menor rotacién. Mejor ajuste del trabajador, mejor satisfaccién y moral del
grupo, y eliminacién de quienes no cubren los requisitos” (Chrudeu y Sherman,
1979:162).

Fayol (1982:185) establece en su trabajo Administracién General e industrial cinco
clementos para su realizacién: previsién, organizacién, direccién, coordinacién y
control. En particular, nos interesa trabajar sobre la nocién de control que aparece en
este texto ya que a partr de ella se deriva el sentido implicito del concepto evaluacién; en
este sentido Fayol (1982:267) expresa: el "control consiste en comprobar si todo ocurre
conforme al programa adoptado, a las érdenes dadas a los principios admitidos [el
control] tiene por objeto sefialar faltas y errores a fin de que se pueda reparar y evitar la
repeticién™'. Establece que el control se debe realizar desde el punto de vista
administrativo, comercial, técnico, financiero, seguridad y contabilidad y, en virtud de
que tales operaciones son numerosas, se tiene que Tecurmir a agentes especiales-
verificadores e inspectores.

No podemos dejar de mencionar la gran similitud que existe entre esta
conceptualizacion y algunas definiciones actuales con relacién a la evaluacién. De esta
manera, la congruencia entre resultados y objetivos se identifica como una tendencia

® En este caso particular no es nuestra intencién analizar la manera como Taylor utiliza la nocién de
"ciencia”. Sin embargo, 1lama la atencién cémo Taylor expresa que existe una tendencia natural del
trabajador hacia el haraganeo y la forma como posteriormente 1a psicologia conductual dard una
solucién a este aspecto a través del concepro sobre reforzamiento de una conducta.

! En este caso conviene hacer la similitud que guarda con los planteamientos con relacién al papel del
inspector escolar. En la actualidad, estos conceptos son retomados a través de los fundamentos para
disponer de un examen departamental que directamente se pueden sintetizar en lo siguiente:
controlar a los maestros para que ensefien el contenido que deben ensefiar.
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actual de la evaluacién,? a partir de la cual se sefiala aquello que fue alcanzado y lo que
no ha sido logrado. En el caso del primer informe de gobierno (Madrid, 1983a: 16) al
referirse a evaluacion directamente se expresa: esta tarea continua tiene dos resultados
complementarios: conocer lo que se ha ido obteniendo y los elementos que han hecho
posible el éxito y lo que no se alcanzd y las razones de ello. Lo normal es cumplir metas,
lo anormal es no alcanzarlas. Pero este Gltimo resultado se deriva a menudo de una serie
de acciones, circunstancias o de omisiones que deben corregirse. Ahi radica la
importancia de evaluar.

En sintesis, hemos trabajado una articulaciébn entre espacio social, desarrollo del
capitalismo, transformacién de la escuela y surgimiento del concepto evaluacién. Esta
aproximacién, més que resolver una sene de aspectos, abre lineas de trabajo que
demandan una mayor profundizacién.

El cardcter axiologico de la evaluacion. Elementos para su andlisis.

En el discurso cientifico dominante” es comiin realizar la oposicién entre conocimiento
"cientifico” y humanistico (politico, valores, ideologia, etc.). En esta perspecuva, se
atribuye a la ciencia la verdad, mientras que a [o "humanistico” los fines de las acciones,
los valores, los ideales: en sintesis, lo "no cientifico”. Nosotros pensamos que esta
oposicién es un "sofisma™* por cuanto niega la necesidad y posibilidad de construccién
tebrica (o cientifica) en relaciébn con la politica, los valores, la ideologia, etc;
construccién que tiende a enriquecer la comprensién de estas dimensiones de la realidad
y su interrelacién con las demnais de la formacién social a la cual pertenece.

La eleccién de los problemas de investigacién no sélo depende, como lo expresan un
conjunto de autores, directamente de la evolucién "natural” de la ciencia, sino que
también existen vinculaciones (las mis de las veces inconscientes por parte de los
cientificos) con los problemas sociales”. La asuncién de una teoria consttuye la

22 En el caso de la educacién se puede mencionar a autores como Taylor, Mager, etc.

% Cuando se habla "de discurso cientifico dominante" se hace referencia al que se produce bajo los
lineamientos generales del neopositivismo. Hoy se usan los términos "filosofia analitica®,
"neopositivismo' o "empirismo 16gico" como sinénimos, designando en un solo intento, un enorme
movimiento intelectual con variadisimos aspectos y que ha cultivado diversos campos del saber: la
Végica, 1a lingiiistica y la filosofia. Pensamos que al conjunto de esta vasta corriente intelectual se le
debe Ilamar neopositivismo (como muchos autores lo hacen) porque es el nombre mis abarcante y el
que le da unidad filosdfica (Paris, 1977:49).

# Se estd empleando el término sofisma en el sentido de razonamiento con el cual se quiere defender
lo que es falso.

% Varsavsky (1972) expresa que un problema cientifico no puede ser discutido desde la perspectiva
verdad - error, sino desde un an4lisis sobre su pertinencia social; establece que los problemas del
campo en América Latina pueden ser resueltos a partir del conocimiento cientifico existente y que la
no resolucién de éstos refleja un problema de orden diferente. Menahem (1977) estudia la manera
como los cientificos en los EE.UU. se articulan a los proyectos de guerra y llega a establecer la

74



De Alba, Diaz Barriga y Viesca. Evaluacién: andlisis de una nocién.

aceptacién de un conjunto de normas y valores sociales. Asi lo politico y lo axicl6gico
forman parte de los problemas de la evolucién de la ciencia y esto se refleja en el
conjunto de presupuestos tedricos asumidos por determinado autor y en aquellos que
deja de lado.

En este apartado se analiza una posicién tecnologicista respecto a la evaluacién, la cual
pretende argumentar y justificar su validez cientifica e irrefutable con procedimientos de
orden técnico. St pretendido caricter cientifico se coloca como centro del discurso,
como posibilidad de legitimacién de las decisiones y diversas acciones que se derivan de
los procesos de-evaluacién realizados bajo su perspectiva.

Este intento de superacién de una posicién tecnologicista se dirige principalmente hacia
el andlisis del discurso de la evaluacion en el interior de la tecnologia educativa, que se ha
desarrollado en las Gltimas décadas acorde con los fundamentos basicos neopositivistas.

En este pensamiento tecnocritico, se reconoce la necesidad de abordar el problema del
juicio de valor y contenido axiolégico de la evaluacién, como un aspecto central en la
polémica que se desarrolla desde el neopositivismo sobre el caricter cientifico de la
evaluacién en particular y de la educacién en general. Desde esta visién, se debate lo
axiolégico tanto en posturas que lo identifican como un aspecto del conocimiento no
cientifico, precientifico o filoséfico (entendiendo éste como especulacién), como desde
posiciones donde se reconoce la presencia de lo axiol6gico en la evaluacién.

En esta Gltima posicién. al tomar lo valorativo como una situacién de hecho, se inicia la
observacién y la biasqueda de la "regularidad”, idea que implica la asuncién de la
estructura social como algo "dado”, "natural” y que soslaya el papel del hombre en la
construccién de esta realidad humano-social. En esta concepcién, el problema de la
técnica ocupa un lugar privilegiado que tiende a relajar los aspectos académicos, politicos
e ideoldgicos, subordindndolos a una racionalidad técnica de orden cientifico que toma
como punto de partida el estado de cosas existentes®.

manera como torman conciencia de la relacidén existente entre su trabajo y la tecnologfa de la
destruccion, incluso llegan a la justificacién de que a partir de su trabajo "pueden morir menos
personas”.

% En cuanto a la reflexién sobre este problema de la racionalidad técnica en la educacién,
recientemente se han producido algunos aportes entre los que se encuentran: Alfredo Furlan y
Parricia Aristi, "Razén técnica y curriculum"; Carlos Angel Hoyos, "Los curricula; ¢racionalidad ante
qué?”; Roberto Follari, "El curriculum como préctica social”, en Angel Diaz Barriga et al., Encuentro
sobre disefio curricular (Memorias), México, ENEP - Aragén, 1982.
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Este anilisis no pretende centrarse en las opciones técnicas” sino ir mds all4,
exactamente antes de llegar a éstas, o sea, al fundamento conceptual de las mismas. El
propésito de este andlisis es contribuir a la clarificacién de las relaciones bisicas del
fenémeno de la evaluacién, sus caracteristicas esenciales® y su légica interna para que, de
acuerdo con una mejor comprensién, se tenda a profundizar en los anilisis de las
diversas dimensiones del fenémeno, como pueden ser:

del mundo y la sociedad que: b) responden a intereses, %5
una clase social en un contexto social dado y que:
comportamiento prictico de [os hombres acorde con esqg
o ideales". (S4nchez, 1976:292-295).

- La politica, tanto en el sentido de la importancia del anilisis de los sistemas
politicos vigentes y su relacién con los procesos de evaluacién, como en el
sentido del problema de la participacién en los procesos de evaluacién, etc.

- La social, en donde nos encontramos en una sociedad compleja y contradictoria,
la cual se desarrolla tanto en relacién con un proyecto social amplio, como en el
sentido de la presencia y actuacién de los diversos grupos y sectores que la
componen, expresindose en ellas diversas posiciones y concepciones que se
desarrollan en el marco de presiones internas y externas, de acuerdo con las
muluples condiciones sociales, y que se traducen en cambios en el interior de los

diversos sectores y grupos de la sociedad global.

Como una primera aproximacién a los problemas referentes al caricter axiolégico de la
evaluacién™ se sefialan dos aspectos que se consideran bisicos, éstos se encuentran
interrelacionados en el plano de lo conceptual y en el de las pricticas sociales: sustento
tebrico de lo evaluado y elaboracidn del juicio evaluatorio.

Sustento tedrico de lo evaluado.

¥” Para los fines de este trabajo, se considera que las opciones técnicas merecen una discusién y un
andlisis profundo, pero se sefiala su cardcter de subordinacién a los aspectos tedricos gue las
fundamentan.

8 Los términos "fenémeno’ y "caracteristicas esenciales” se estin empleando, como ya se sefial6, de
acuerdo con Kosik (1976:26) "[..] la existencia real y las formas fenoménicas de la realidad que se
producen inmediatamente en las mentes de quienes despliegan una praxis histérica determinada,
como conjunto de representaciones o categorias del pensamiento ordinario (que sélo por un hébito
birbaro se considera conceplos) son distintas v con frecuencia absolutamente contradictorias
respecto de la ley del fendmeno de la estructura de la cosa, o del nicleo interno esencial y su
concepio correspondiente”.

¥ Una aproximaci6n a este problema se ha efectuado en un trabajo anterior (Alba, 1981).
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Una forma del discurso dominante de la evaluacién se centra en el problema de buscar
informaci6n Gtil para la toma de decisiones;* asi, se postula como la tarea bisica de la
evaluacién este suministro de informacién. Diaz Barriga (1982)*! ha sefialado que la
ausencia de una dimensién teérica del discurso de la evaluacién se debe a que esta
actividad restringe su 4mbito de acci6n a generar instrumentos que posibiliten solamente
informacién; propone que la construccién de una teoria de la evaluacién identifique
como problema bisico la comprension y explicacién del fenémeno educativo, esto es,
que no se limite Gnicamente a proveer de informacién atl. La comprensién del
fenémeno educativo pone en juego un conjunto de teorias que lo explican (desde la
sociologfa de la educacion, fa psicologfa de la personalidad y del aprendizaje y las diversas
tendencias pedagbgicas), de ahi que la actividad evaluativa —parafraseando a Bourdieu—
sea una accién tedrica.

El intento de superar esta ausencia tedrica en el campo de la evaluacién se enfrenta a la
dificultad de realizar esfuerzos en los que no siempre se logra un trabajo ordenado y
coherente desde un punto de vista conceptual.

La ausencia de este rigor tebrico en el 4mbito de lo evaluativo (cuya garantia de
cientificidad en ocasiones solo ests fundamentada en la técnica) lleva a que estos trabajos
no alcancen a explicar en sus aspectos bisicos la problemitica educativa y tan sélo se
queden en una representacién de la misma.

Es importante marcar que existe una diferencia fundamental entre representacién y
concepto de las cosas. Consideramos que la comprensién de un problema requiere de la
explicaci6n tebrica de éste (o las explicaciones teéricas), pero sefialamos que frente a los
trabajos de evaluacién que buscan su comprensién en un esfuerzo por construir la
explicacién de lo evaluado, se identifican otros que privilegian la justificacién de una
decisién realizada sélo desde un lugar de poder y que por tanto cancelan la posibilidad de
comprension.

A manera de sintesis tentativa ¢ inicial, se puede afirmar que un primer factor esencial en
los procesos de evaluacion es la comprensién que se tenga de lo evaluado; comprensién
que sélo es factible en tanto se tenga claridad del soporte teérico (teorfas sociales,
psicol6gicas, educativas, etc.) con el que se realiza la evaluacién.

Formulacién del juicio evaluativo.

* Esto se encuentra en la corriente estadounidense de la evaluacién educativa en autores como
Chadwick y Stufflebeamn.

* "No hay operacién por mds elemental y en apariencia, automética que sea de tratamiento de la
informacién, que no impligue una eléccién epistemoiégica e incluso una eorfa del objeto (Bourdieu
et al 1.980:6).
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La evaluaciébn tiene un caricter axiolégico, dado que le es intrinseco connotar
valorativamente (dar valor a, o negirselo) al objeto evaluado; de esta manera se llegaa la
elaboracion de juicios de valor acerca de lo evaluado desde la comprensién o desde el lugar

de poder.

El caricter axiol6gico de la evaluacién la convierte en una actividad humana con el
maximo nivel de complejidad y responsabilidad ante el ejercicio consciente del
razonamiento pero precisamente al evadir en el anilisis de la evaluacién misma su
caricter axiolégico la convierte en un arma irracional de la racionalidad técnica.

Con la expresién "irracionalidad de la racionalidad técnica" queremos sefialar que la
I6gica inherente al discurso tecnocrinco, mis alii de su "eficacia comprobada” en el
tratamiento de problemas, desconoce los problemas fundamentales por los que atraviesa
actualmente el hombre, tales como: crisis econdmica, carrera anmamentista, problemas
ecolégicos, angusta, soledad, etc.

Para intentar aclarar este asunto, es conveniente destacar la diferencia marcada por Kosik
entre realidad natural y realidad humano social. El hombre puede conocer la primera,
cambiarla y transformarla de acuerdo con el conocimiento y manejo de sus leyes
naturales, pero en cuanto a la realidad humano-social, en tanto el hombre ia ha
producido (la ha "creado”), tiene la capacidad de cambiarla completamente, radicalmente
(Kostk, 1976:35). En este terreno de la construccién humano-social es donde la
formacién de juicios de valor se presenta como un problema de asuncién de
responsabilidad humana y compromiso social.

Pareceria entonces que un asunto medular seria enfrentar esta responsabilidad en la
formulacién del juicio, mis que encubrirla con un planteamiento ciendficista. La
asuncidn de la responsabilidad y el compromiso implican la formulacién del juicio de
valor; de tal forma que cuando se afirma que la evaluacién tiene un cardcter axiolégico
no se est hablando de la subordinacién de la evaluacién a las "normas y valores sociales”,
sino del componente axiolégico del juicio, el que puede estar en concordancia o en
franca oposicién con las normas y valores reconocidos y establecidos por una
determinada sociedad, grupo o sector.

Lo que aqui se afirma, con caricter de primeras conclusiones en nuestra aproximacion a
este problema, es que la evaluacién en su estructura misma, en su configuracién
esencial, tiene un caricter axiolégico. Este caricter axiol6gico se manifiesta en la realidad
hist6rico social de los procesos de evaluacién y de mnguna manera se presenta como una
componente metahistérica 0 como una componente idealista metafisica, que sirva de
base para una "idealizacién y mistificacién" de la evaluacién.

Por el contrario, si se busca desarticular en lo posible su ndicleo a través del anilisis
material de la realidad, con el fin de llegar a niveles de abstraccién mads claros en este
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anilisis, el caricter axiolégico de la evaluacién se manifiesta de manera oscura y
encubierta. Cuando Jo destacamos y ponemos como un elemento bisico, hacemos una
construccién que apunta hacia la comprensién de ia estructura real del fenémeno, de tal
forma que la comprensi6n de la evaluacién se profundizard en la medida en que esta
nocién de caricter axiolégico nos permite ir estableciendo conceptualmente nuevos
niveles y dimensiones de Jos procesos de evaluacién en su movimiento y manifestacién
para llegar a comprenderlos en sus multiples determinaciones y relaciones.

De acuerdo con lo anterior, el problema de la formulacién del juicio de acuerdo con su
caricter axiolégico se considera como un punto central. Es este caso, debemos insistir en
que no se trata de insinuar la adopcién de una posicién moralista ni de una idealista, sino
de irrumpir en el anilisis de las condiciones sociales que entran en juego en la
formulacién del juicio evaluatorio.

Si tomamos en cuenta las condiciones sociales en las que se desarrollan los procesos de
evaluacién como aquellos 2 partir de los cuales se formulan los juicios evaluatorios,
estamos obligados a considerar el espacio formulador, esto es, las condiciones
determinantes y las determinadas en su relacién dialéctica. Quienes tienen en sus manos
la responsabilidad de formular un juicio evaluatorio se encuentran en un espacio
formulador” donde existe cierto margen de autonomia en relacién con las condiciones
determinantes; de esta-manera, al clarificar y explicar los limites de autonomia y las
condiciones determinantes se precisan los aspectos bisicos para establecer las
condiciones determinadas a partir de los cuales se elabora un juicio evaluatorio
consistente.

En este proceso de clarificacién y explicitacién (del espacio formulador y sus limites de
autonomia, de las condiciones determinantes y las determinadas) el lugar conceptual que
permite su comprensién desempefia un papel fundamental y ademis es el punto de
partida para el sefialamiento de ciertas dimensiones del proceso evaluatorio no
consideradas inicialmente, como pueden ser la ideolégica o la politica.

En este senado es pertinente afirmar que en este marco de interjuego de distintas
valoraciones es donde se formula el juicio de valor. Si se consideran las condiciones
determinantes y determinadas para la formulacién del juicio evaluatorio, se requiere
necesariamente tomar en cuenta Jos maltiples espacios de autonomia relativa que se dan
en las relaciones significativas entre diversos sectores de la sociedad y sus instituciones,
asi como entre las diversas sociedades.

** Por espacio formulador entendemos el espacio institucional-social encargado de realizar la
evaluacién; el cual es influido ¥ determinado por las condiciones sociales, pero a su vez tiene la
posibilidad de influir y determinar. Esta posibilidad se clarifica al tener en cuenta sus mérgenes de
autonomia.
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En este sentido se considera que en lugar de transferir a una técnica el poder de
racionalizacién y valoracién, se requiere enfrentar el conflicto central en tomo de la
evaluacién a través de la asuncién consciente y responsable del juicio de valor, el cual se
formula en condiciones sociales que tienen un caricter determinante y determinado; en
donde, para llegar a formular los elementos de juicio desde un espacio de autonomia
relativa, es bésico tener una comprension tedérica profunda de lo conceptual tanto del
determinante como del espacio formulador.

En el dmbito de las pricticas de evaluacién educativa, la comprensién de este proceso,
como se ha intentado explicar, implica romper con el procedimiento técnico como
punto de sostén en las discusiones sobre evaluacion y trabajar sobre los aspectos
sefialados: condiciones determinantes y determinadas.

Lo administrativo. Un elemento definitorio en el discurso actual de la evaluacion.

A partir del discurso administrativo, el significado y empleo del término evaluacién en
este campo reclama un tratamiento especifico tanto por la relevancia que se le ha dado al
proceso admmstrativo en la época actual, como por la connotacién que tiene la
evaluacién como control en esa biasqueda de eficiencia y eficacia en nuestra sociedad.

En la evolucién de las diferentes propuestas del proceso administrativo se considera a la
planeacién o previsién como la primera etapa del mismo y al control como su elemento
final. Estos dos factores han estado presentes en las distintas clasificaciones que se han
hecho del proceso administrativo, desde Fayol hasta nuestros dias, en tanto que en la
definicién de los factores intermedios del mismo se han dado diversas propuestas. Sin
embargo es comdn caracterizar los elementos bisicos de la administracién en:
planeacién, implementacién y control™.

Actualmente, existe la tendencia a poner énfasis en la planeacién, lo que explica por qué
ha surgido una multiplicidad de modelos que persiguen el funcionamiento "perfecto” de
las instituciones. Sin embargo, algunos autores han advertido el problema que implica la
excesiva confianza que se deposita en la planeacién como quehacer técnico, la que se
proyecta a partir de datos estadisticos que no toman suficienternente en cuenta las

condiciones histéricas.

Paralelamente, en diversos sectores de nuestra realidad, esta confianza en lo
administrativo se expresa a través de un discurso que considera a éste como un factor de
resoluciéon de la cnisis soctoecondmica. Asi, el Plan Nacional de Desarrollo hace las
siguientes afirmaciones: "ante la situacién por la que atraviesa el pafs, la planeacién del
desarrollo se convierte en factor necesario para enfrentar con éxito la adversidad. La
planeacién no garantiza el éxito, pero proporciona mayor certidumbre y fortalece los

% Véase cuadro de clasificacién en: J. A. Ferndndez Arena (1982:150).
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instrumentos para enfrentar y conducir el cambio [...] El logro de los prop6sitos del Plan
requerird disciplina admimistrativa y financiera, y modificar los hdbitos de la

administracién pablica para adecuarse a los requisitos de una eficaz planeaciéon™.

Estas expresiones de confianza en el plan para resolver la crisis estin en contradiccién
con owas del mismo documento: "En el pasado reciente, la planeacién cobré particular
importancia. Asi, en el periodo 1976-1982 se dieron los primeros pasos para conformar
un Sistema Nacional de Planeacién, se formularon diversos planes sectoriales y estatales
y se elabor6é el Plan Global de Desarrollo 1980-1982™, ya que desde Iz misma
planeacién (hecha en 1976 por el propto Estado) no se pudieron determinar los niveles
de deterioro de la economia nacional ni se pudo explicar la tendencia considerada en 1a
planeacién a mantener un desarrollo sostenido a través del crecimiento del producto
interno bruto, frente a una realidad en la que éste se desplomaba a niveles catastréficos.

Esta situacidn se explica a través del anilisis de la crisis estructural del capitalismo™ en
donde llama la atencién como la planeacién a través del empleo de la estadistica (por
gjemplo técnicas de correlacién) llega a ocultar la magnitud de tales problemas.
Consideramos que en la planeacién se enfrentan el pensamiento tecnocritico y el
pensamiento histérico, primando un enfoque técnico-administrativo que privilegia la
cuantificacién del objeto de estudio sobre un enfoque histérico social que se interesa en
los aspectos cualitativos que caracterizan al objeto, asi como en el contexto en el cual se
inscribe, buscando la explicacién de la realidad en su complejidad.

De esta manera, a partir del pensamiento tecnocritico se considera que toda crisis se
puede resolver con la administracién, en la cual la evaluacién con la nocién de control y
de auditoria administrativa se convierte en garante de su logro eficaz.

De 2hi que las pricticas administrativas estén predominado en los diferentes 4mbitos de
nuestra sociedad, invadiendo el desempeno correspondiente a otras disciplinas. De esta

5 Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988, México, SPF, 1983, p.10.

*5 Plan Nacional de Desarrollo...cit., p,20

% En 1976 el fin de los problemas del ltamado mundo "libre” era ¥ sigue siendo imprevisible y sus
manifestaciones eran evidentes y variadas: retraimiento de las inversiones, inflacién sin precedente,
crecimiento insignificante e incluso estancamiento o disminucién de los productos nacionales en
términos reales, enorme déficit en las balanzas de pagos de los paises del "Tercer Mundo” - y hasta de
algunos “desarrollados™, deterioro de los ingresos reales de los trabajadores, desempleo en ascenso,
quiebras masivas de pequefias y medianas empresas, control creciente de los organismos financieros
internacionales —quienes imponen las reglas del juego aun a los paises industrializados—,
endeudamiento incontrolable de la mayoria de las naciones bajo €l capitalismo del subdesarrollo,
polarizadas ademds entre petroleras y no petroleras, etc. En una palabra: la crisis no sélo continuaba,
sino que cada vez era mds aguda y carcomfa las entrafias mismas del sistema (Bernal Sahagiin,
1982:7).
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manera, los administradores atienden la gestién de las instituciones” realizando acciones
que tienden a obtener ciertos resultados de la manera mis eficaz y econ6mica posible,
sin buscar una explicacién més completa de todo ello que vaya mis all5 de la eficiencia
de las acciones y que posibilite un anilisis critico de la situacién.

El enfoque administrativo cada vez adquiere mayor relevancia como quien asegura la
eficiencia de diversos sectores, tales como el educativo, industrial, de salud, de otras

secretarias de Estado, etc.

Dado que lo educativo constituye nuestro campo de estudio, queremos iniciar un
andlisis sobre la incidencia del enfoque admimstrativo en el sector educativo,
particularmente en el 4mbito de la evaluacién; ya que sostenemos que entre los criterios
admimstrativos y los académicos se dan contradicciones estructurales, las cuales priman
en esta prictica evaluativa, impidiendo el estudio de lo educativo en su especificidad y
complejidad. Sostenemos como supuesto central de esta afirmacién que los fines de lo
admimstrativo y de lo académico no son convergentes en tanto funcionan con "légicas
internas”, estructuradas desde distinto lugar: la eficiencia por un lado y los procesos
cualitativos por otro. Por tanto, la contradiccién estructural es objetiva y no se puede
resolver desde una voluntad subjetivada.

En esta perspectiva, nos interesa puntualizar los aspectos mis relevantes del significado
de la evaluacién en la administracién, asi como algunas caracteristicas del enfoque
administrativo que permitan caracterizarlo para poder detectar su influencia en el 4mbito
educativo.

El objeto de estudio de la administraci6n es el fenémeno de la organizacién y las normas
técnicas para la conduccién eficiente de las organizaciones. La mayoria de los autores
omite el interés de explicar el comportamiento de las mismas, de tal manera que el
concepto y el sentido de la administracién se reducen a lo instrumental®. La
administracién se define como "ciencia social que persigue la satisfaccién de objetivos
institucionales por medio de un mecanismo de operacién y a través del proceso
administrativo” (Fernindez, 1982:119).

7"En el Estado modemo, el verdadero dominio, que no consiste ni en los discursos parlamentarios ni
en las proclamas de monarcas, sino en ¢l manejo diario de la administracién, se encuentra
necesariamente en manos de la burocracia, tanto militar como civil [..] el desarroilo del
funcionamiento moderno se sitGa ahora en un cuerpo de trabajadores intelectuales altamente
calificados v capacitados profesionalmente por medio de un prolongado entrenamiento
especializado” (Weber, 1974: .2, p.1060 - 1068).

3% G. Palldn (1981:113 y 114) sefiala esta omisién y afirma que B Kliskberg presenta un concepto mis
adecuado incluyendo "elaboraciones cientificas dirigidas a explicar el comportamiento de las

organizaciones”.
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Es importante considerar que entre las diversas aportaciones al campo de la
administracién, la de Max Weber posibilita el estudio de la problemitica administrativa
en ¢l sector publico, asi como el de la burocracia estatal, a partir de sus categorias
analiticas (Bernstein, 1982) (conceptos de poder, dominacién, disciplina, asociacién,
orden, etc.) las cuales requieren ser estudiadas en toda su complejidad para tener una
perspectiva conceptual del enfoque administrativo™.

Nos interesa precisar el factor "control” que integra el proceso administrativo. Si bien el
térmmino evaluacién no aparece en los cuadros sintéticos (Cf. Fernindez, 1982:150),
elaborados por especialistas de la administracién, que resumen las propuestas desde
Fayol hasta nuestros dias, nos parece significativo sefialar sobre este proceso el empleo
que actualmente se hace del término evaluacién como sinénimo de control.

Hemos expresado que con el trabajo de Fayol se empieza a manejar e] concepto de
control como elemento que permite revisar si los resultados obtenidos corresponden a Jo
establecido®. El control se define como la "apreciacién del resultado de accion”
(Fernindez, 1982:141).

Actualmente en el sector de la administracién piblica se ha empezado a trabajar el
procedimiento de "control de gestién", concebido como un sistema de ayuda para las
decisiones organizado para asegurar la conduccién de la gestién, promoviendo la eficacia,
productividad y rentabilidad en la empresa (Abtey, 1980).

Si bien las relaciones de evaluacién y control se manejan confusamente en este campo,
parece que en el control se incluye a la evaluacién; lo cual obedece a una interpretacién
particular que limita la dimensién de la evaluacién.

La nocién de auditoria administrativa - término utilizado en ocasiones por la
administracién de empresas para abordar el proceso de la evaluacién administrativa - nos
permite puntualizar el significado de la evaluacion en este enfoque: "[...] es la revisién
objetiva, metddica y completa, de la satisfaccién de los objetivos institucionales, con base
en los niveles jerdrquicos de la empresa, en cuanto a su estructura, y a la participacién
individual de los integrantes de la institucién” (Fernindez, 1982:14).

En este discurso nos interesa aplicar técnicamente el proceso administrativo para
comparar los resultados con lo planeado y proceder a efectuar cambios en la planeacién o
correcciones inmediatas en la implementacién. En esta perspectiva técnica, se entiende la

* Incluimos algunas citas de Weber como ejemplo de estas concepciones: "Por orden administrativo
debe entenderse el que regula la accién de la asociacién”, "El tipo de administracién legal y racional
es susceptible de aplicacién universal y es lo importante en la vida cotidiana. Pues para la vida
cotidiana dominacion es primariamente administracién™. "El tipo més puro de dominacién legal es
aquel que se ejerce por medio de un cuadro administrative burocrético” (Weber 1974: t.1, p4l y 175).

“ Cf. nota del presente trabajo.
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correcciones inmediatas en la implementacion. En esta perspectiva técnica, se entiende la
nocién de control como una herramienta que asegura la realizacién del proceso su
eficacia y eficiencia.

La incorporacién de estos planteamientos al ambito de la administracién de la educacién
no se efectiia tinicamente por la necesidad de "posibilitar” el funcionamiento de la
institucién educativa ("regular la accién de la asociacién"), sino que responde a una
concepcién directamente empresarial de lo educativo (la escuela es una empresa que
debe resultar eficiente en la administracion de sus recursos, resuitados que se miden a
través de la tasa de ganancia)®’.

En este sentido no es casual que en los textos de auditoria se muestre el caso de una
"empresa de tipo educativo”, puesto que las escuelas se piensan como empresas
productoras de servicios y por lo tanto, se pretende evaluarlas determinando
arbitrariamente una serie de indicadores, sin mencionar los criterios de seleccién ni los
elementos que para ellos conforman cada indicador y asignando puntuaciones en
funcién de una escala deterrninada (Fernindez, 1982:19):

Puntuacién

Maximo Minimo

Funcién académica 1000 750
Estructura Formal 800 600
Crecimiento 500 375
Programa de desarrollo 800 600
Andlisis de los alumnos egresados 1300 975
Politicas financieras 800 600
Eficiencia en la operacién 700 525
Anilisis del consejo de directores 800 600
Evaluacién administrativa 1200 900
Efectividad en la ensefianza 2100 1575

# La técnica costo-beneficio es un ejemplo de c6mo se pretende determinar la tasa de ganancia de la
accién educativa. Se dice que fos estudios que pueden ayudar a quien tiene el poder para decidir
cémo y dénde aumentar los gastos en educacién se centran en los costos y beneficios de la misma
que adquieren la forma de aumento de los ingresos. "[...] los intentos de incluir el capital humano,
como factor de produccion, en el analisis cuantitativo de las fuentes de crecimiento econdmico
dificilmente puede considerarse como un andlisis de costos y beneficios a pesar de su interés actual
(Simon et al., 1970:290).
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En este planteamiento efectivamente se logra establecer un valor numérico® en relacién
con determinadas acciones, sin embargo, de este dato cuantitativo no se puede inferir
gran cosa sobre los problemas de orden académico de una institucién.

Asi lo reconoce Carr,” al plantear —en el empleo de la técnica costo-beneficio para la
evaluacién educativa— la dificultad para delimitar el beneficio y ¢6mo ante la
imposibilidad de definir desde un punto de vista técnico los indicadores, se tiene que
recurrir a la opinién de "expertos"”, como una forma de lograr un consenso institucional.
A partir de este momento se observan algunas fracturas del propio discurso, al reconocer
que las "unidades de beneficio" son medidas determinadas de manera arbitraria y que los
resultados obtenidos a través de esta técnica constituyen un factor Gtil para la toma de
decisiones de manera relativa, ya que pueden utilizarse o recurnir a otras fuentes de
informacién.

En estos puntos de fractura se advierte con cl:iﬁ@gt_c_l el caricter axiolégico de-da
evaluacidn que hemos analizado anteriormente y se pone en entredicho la supuesta
objetividad y cientificidad de la informacién que se obtiene a través de tal técnica.

El problema bésico que deseamos plantear es que frente a la necesidad de evaluar a las
instituciones educativas,” se recurre al empleo de enfoques administrativas, en tanto se
considera que "garantizan” la obtencién de resultados cuantificables de un orden claro.

“* "La empresa capiulista moderna descansa internamente ante todo en el cdiculo. Necesita para su
existencia una justicia y una administracién cuyo funcionamiento pueda calcularse racionalmente,
por lo menos en principio, por normas fijas generales con tanta exactitud como puede calcularse el
rendimiento probable de una mdquina" (Weber 1974: 1.2, p. 1061-1062).

“ "Hay mayor dificuitad para definir los beneficios que los costos [..] los aspectos para definir los
problemas que permitieran identificar los beneficios fueron discutidos en las facultades escogidas,
con ¢l staff de decanos y con los administradores escolares [..] Estos criterios representan el consenso
institucional, adecuado a las actividades que se desarrollan en la facultad e indican los beneficios
importantes en la opinién de cada facultad [.] La alternativa adoptada consistié en hacer
comparaciones entre medidas arbitrarias, denominadas "unidades de beneficio® [..] pero muchas
decisiones en educacién no sélo se basan en comparaciones racionales de estas unidades de beneficio
[..] En varias ocasiones es conveniente tener multiples aproximaciones evaluativas, sin embargo, la
técnica costo-beneficio aporta elementos de comparacién que pueden probar su utilidad y su
capacidad de contribucién a la toma de decisiones” (Carr et al., 1982:77,78,80 y84).

* La evaluacién de la calidad de los diferentes componentes que intervienen en los procesos de
docencia investigacién vy difusién es una de los fines primordiales de la planeacién. En este sentido,
los trabajos de perspectivas van mucho m4s alld de los problemas puramente cuantitativos considera
que deben identificarse aquellos aspectos directamente relacionados con la actividad de la
educacién: Los problemas de calidad de la educacién, serdn: a) El mejoramiento de la planta
docente; b) el mejoramiento de servicios de apoyo ¢) de contenidos, métodos y técnicas de ensefianza
¢ investigacién; d) de las instalaciones y €) de mejoramiento del alumno que ingresa. "Lineamientos
generales para el periodo 1981-19917, en Plan Nacional de Educacién Superior, en Educacién
Superior. nim. 39, México, 1981, p.168.
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Este orden se presentz como la posibilidad de llegar a resultados (cantidades)
irrefutables, lo cual desde nuestro punto de vista refleja algunos problemas:

a) Las técnicas provenientes de enfoques técnico-administrativos solamente captan el
fenémeno educativo a través de los aspectos més formales; tal es el caso de la definicién
de indicadores como: eficiencia terminal de una institucidén, grado académico de sus
docentes, relacién nimero de maestros con namero de alumnos; relacién presupuesto
de la institucidn con niimero de alumnos, etc.

Estos indicadores y otros se definen de una manera arbitrana: resulta preocupante, que
solamente se puede expresar los aspectos formales del objeto de estudio: "lo educativo”;
por elio, no alcanzan a explicar y comprender la realidad educativa, elemento que
requeriria de un tipo de abordaje metodol6gico diferente. Por Glimo, si bien el trabajo
técnico de precisién de indicadores se autopostula como una manera especifica de
efectuar un pasaje de "calidad a cantidad",” en la realidad se realiza Ginicamente un pasaje
de lo formal aparente a lo cuantitativo. En el fondo nos encontramos aqui frente a una
expresién de la ideologia tecnocritica.

b) Por otra parte, cuestionamos los anilisis técnicos que se efectiian de los resultados
obtenidos. Tanto porque éstos provienen de indicadores definidos arbitrariamente,
como porque consideran a los datos cuantitativos como hechos relevantes en si mismos,
que reemplazan la construccién de una explicacién de la realidad educativa observada.

Este tipo de andlisis tiende a generalizarse practica una concepcién instrumentalista de la
evaluacién, en la que la parte definitoria de tal proceso es la deteccién y aglutinamiento
de datos, los cuales se "interpretan” sin explicar ningin referente conceptual, por lo cual
se efectiia una negacién de la dimensién tedrica de la educacién (y de la evaluacién
especificamente) y se realiza una ‘"valoraci6n" cuyos referentes conceptuales
contradictorios permanecen en el plano de lo implicito, por lo tanto, se convierten en
interpretaciones "caprichosas" o "arbitrarias” de los sucesos educativos.

Por ejemplo, si observamos algunos datos estadisticos que reporta la SEP, podemnos
afirmar que en los Giltimos afios el nivel de eficiencia terminal de las escuelas primanas
en el pais es del 50%, en el caso de la universidad este indice es del orden del 30% (en
todo el pais)(Madrid 1983b:245). De estos datos, que tendencialmente se han observado
en los Gltimos diez afios, en 1982 se afirmé: "Come lo prometimos hemos

5] 1a auditorfa administrativa que trabaja con gran parte de elementos cualitativos y pretende dar
una evaluacién cuantitativa [...] se buscan una serie de opciones y se integran en una calificacién
final de tipo numérico y no hay que olvidar que el establecimiento de escalas numéricas es la dnica
manera de dar un caricter unificado y universal a cualquier tipo de evaluacion" (Fernidndez

1982:17).
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proporcionado educacién primaria a todos los nifios mexicanos y secundaria al 90% de
los egresados de primaria. Se ha disminuido significativamente el indice de
analfabetismo [..] hemos cuadruplicado la matricula de educacién terminal, duplicado la
de educacién superior” (Lépez Portillo, 1982).

Mientras que en 1983 se expres6: "estamos a tiempo para evitar que la crisis del sistema
educativo se imponga a la sociedad y la exponga a peligrosos nesgos. Si permitimos que
continie y se agrave esta situacidn estaremos dilapidando nuestro futuro” (Madnd,
1983).

Lo que en el fondo podemos plantear es que subyace una contradiccién estructural entre
la realizacién de actividades administrativas para realizar la evaluacién y la "posibilidad”
(de orden conceptual) de derivar de estos datos planteamientos que directamente
aporten elementos hacia la comprensi6n de la realidad educativa.

De esta manera, no podemos considerar como evaluaciones académicas aquellas
acciones que sélo aporten elementos cuantitativos sobre lo formal-aparente de la realidad
educativa y que no construyan teéricamente su objeto de andlisis. Sostenemos que una
evaluacién que permita llegar a una comprensién mis completa de lo educativo exige
partir de un trabajo tedrico inicial que posibilite la interpretacién de los datos desde os
presupuestos explicitos.

De hecho, la deficiencia mayor que apreciamos en el discurse y en las acciones actuales
de evaluacién de lo educativo es la omisién de una dimensién propiamente tedrica o
conceptual, esto es, que la interpretacion del dato y, por lo tanto, la biisqueda del sentido
de lo educativo, adquieren valor a partir de los conceptos tedricos desde los cuales se
construye su significado.

Consideraciones finales.

En este trabajo, hemos esbozado un conjunto de problemas que apuntan a conformar un
sentido diferente tanto del concepto evaluacién como de las pricticas evaluativas. Las
lineas que finalizan el trabajo no cierran la problemitica; a lo largo de éste hemos
planteado puntos de conflicto e hipétesis iniciales en busca de una explicacién diferente,
dada la necesidad de trabajar con mayor rigor conceptual la problemitica evaluativa,
tradicionalmente considerada como un problema de orden técnico.

Por tanto este trabajo es un punto de partida en la reflexién conceptual del 4mbito de la

evaluacién. Tres elementos pueden ser considerados como relevantes en el
planteamiento que hemos efectuado:
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1. Frente a la concepcién de que la evaluacién es una "técnica” que permite determinar el
grado de aprovechamiento escolar de los estudiantes, postulamos que la evaluacién
constituye un dmbito de conocimiento que estudia diversos aspectos de los sistemas
educativos (programas, maestros, materiales, instituciones, etc.). Las acciones evaluativas,
lejos de reducirse a un conjunto de técnicas, son puntos de concrecién de concepciones
tebricas, tanto sobre la evaluacién en particular como de la educacién en general. Esta
situacién reclama la necesidad de la conformacién de un ordenamiento conceptual que
de manera rigurosa dé cuenta de este campo de estudio.

2. Hemnos desarrollado las bases para realizar un estudio sobre la manera como se ha
conformado el concepto evaluacién, de suerte que exista una mayor comprensién entre
las nociones explicitas que acompafian su constitucién (medicién, test, objetividad,
neutralidad valorativa, cientificidad) y el conjunto de supuestos implicitos (control
personal y social, caricter axiolégico, legitimacién) que determinan el término desde este
lugar oculto.

3. Por 1itimo, frente a la evaluacién como un hacer "técnico”, postulamos la evaluacién
como un hacer social, donde este dltimo se diluye ante una racionalidad burocritica-
administrativa; situacién que explica el predominio de los enfoques administrativos y la
excesiva confianza que se tiene en ellos cuando se realizan evaluaciones.
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. Problemas y Retos de la Evaluacién Educativa (Articulo)
Angel Diaz Barriga

Hay que destacar la necesidad de una teoria de la evaluacisn que reconozca de manera explicita sus
Sfuentes conceptuales y se estructure como un campo de conocimiento, desde la perspectiva de las cencias
sociales y humanas.

INTRODUCCION.

La evaluacién educativa aparece como un campo emergente en la educacién. Se trata de
un campo cientifico en proceso de constitucién en el cual se presentan maltiples fuchas
por imponer alguna hegemonia dentro del mismo.

En general, la evaluacién aparece indisolublemente ligada a la prictica de la educacién.
Toda accién educativa "técnicamente”, es susceptible de ser evaluada. Esto ocasiona una
cierta proliferacion de modelos y estrategias para realizar dicha tarea. Sin embargo, poco
se ha avanzado en la reflexién sobre los fundamentos te6ricos de esta actividad o sobre
sus imphcaciones politicas. Tanto las autonidades educativas como las docentes y
especialistas en educacién, dificilmente perciben que a través de un programa de
evaluacién adquiere concrecidn un conjunto de teorias y concepciones sobre la sociedad
y la educacién, hecho que se vincula con los diversos intereses que guian los proyectos
de poder. De ahi que la misma evaluacidn sea, en s{ misma, una accién politica.

En este ensayo buscamos destacar algunas de las posturas que subyacen en diversas
propuestas de evaluacién. Con este revelamiento intentamos sefalar las posiciones
tedricas en que se apoyan diversas propuestas. Continuamos asi con aproximaciones que
ya hemos emprendido antes, en el tratamiento de la evaluacién educativa. En particular
la de nuestra critica al remplazo que la teoria de la medicién educatuva ha efectuado
respecto de la conformacién conceptual de la propia evaluacién. Por otra parte, esta
exposicién se basa en nuestro andlisis por el cual mostramos que la conformacién del
"término” evaluacién se da a partir del proceso de industrializacién que se produce en los
Estados Unidos con caracteristicas monopdlicas. Este proceso no s6lo transformé la
organizacién social y familiar del pueblo norteamericano, sino que, a su vez, fue un
elemento determinante en la adecuacién de la escuela a las exigencias del aparato
productivo. Este es el origen del moderno discurso cientifico sobre la educacién,
expresado como tecnologia de la educacién, disefio curricular, objetivos de aprendizaje,
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y evaluacién educativa' conceptos que componen los lineamientos de la moderna
pedagogia cientifica.

Este trabajo consta de tres partes: en la primera de ella nos referiremos a 1z inclusién de
la evaluacién en el campo educativo. Tratamos de desarrollar lo relativo a la vinculacién
existente entre contexto social y propuesta educativa. En la segunda, presentamos
brevemente, las tendencias actuales que aparecen en el campo de la evaluacién. De éstas
tendencias se derivan los principales modelos técnicos para la realizacién de esta tarea.
Finalmente, nos referimos a los retos conceptuales que un trabajo de evaluacién debe
enfrentar.

I  NOTAS SOBRE LA EVALUACION EN LA PEDAGOGIA.

El término evaluacién no tiene tradicién dentro de los planteamientos pedagégicos;
tampoco puede considerarse sélo como un remplazo "cientifico” de las pricticas de
examen; en el fondo, es una concepcién que ha surgido con la transformacién industrial
de los Estados Unidos. '

Sin embargo, la gran aceptacién social que tiene el término invita a efectuar algunas
reflexiones. Es importante preguntarnos cuiles son las razones por las que dicho
concepto tiene pleno reconocimiento, no sélo en el dmbito "cientifico”, pues lo emplean
vanas ciencias como la psicologia, la pedagogia, la economia politica, la medicina, etc., y
también es necesario analizar el por qué de su gran insercién en el ambito popular.

Mas ain, queremos afirmar que el término "evaluacién" antecedié al concepto
evaluacién. Esto permitirfa comprender la polisernia intrinseca a su empleo: Evaluacién
del aprendizaje, de la personalidad, de un programa, de un sistema educativo, etc. En
este caso es factuble afirmar que aparecen a posterion "las teorfas dentro de las cuales,
estos conceptos funcionan®.

Un primer acescamiento al campo de la evaluacién nos lo muestra como un dmbito daro, de cardcter
cientifico, que posee un instrumental técnico de alta confiabilidad y quizd de difiil dominio para

! “[...] 1a auditoria administrativa que trabaja con gran parte de elementos cualitativos y pretende dar
una evaluacién cuantitativa [...] se busca de una serie de opciones y se integran en una calificacién
final de tipo numérico y no hay que olvidar que el establecimiento de escalas numéricas es la Gnica
manera de dar un cardcter unificado y universal a cualquier tipo de evaluacién”, (Fernindez
1982:17)

? G. Canghilhem. Lo normal y lo patolégico. Méxice. Ed. Siglo XXI, 1.984, p. XVIL La perspectiva
histérica que presentamos es heredera de la manera en que Canghilhemn y Foucault desarrollan la
historta de la ciencia.
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quienes retuyen al dato estadistico. Esta perspectiva omite estudiar las condiciones socio-histnicas que
enmaraan el término.

Parece obvio expresar que toda construcci6n teérica es un producto social, esto es, que
responde a exigencias sociales muy especificas. Por tanto la aceptacién, rechazo y
evolucién de tales sisternas de ideas se encuentra determinado por la manera como
afectan —adecuindose o negindose— a situaciones sociales concretas. En esta
perspectiva entendemos que sélo se puede entender el significado real de la evaluacién
estableciendo como los modelos y teorfas evaluativas han surgido con el proceso de
industrializacién de los Estados Unidos. A través de estos modelos y de teorfas se
concretan las exigencias de control individual y social que tales procesos exigen.

Por ello responden a una pedagogia para la industrializacién®. Su génesis se ubica, a
primera vista, dentro de una funcién funcionalista y una concepcién conductual del ser
humano. Sin embargo, un anlisis profundo permite identificar la manera como a través
del discurso de la evaluacién se concreta, en el 4mbito educativo, el control que Taylor
habfa estructurado para la administracién cientifica del trabajo. En algin sentido el
término evaluacién es un remplazo de la visién de control individual (y posteriormente
social) que se tiene sobre el sujeto en una sociedad desarrollada®.

En realidad, Henry Fayol es quién, en su Administracién General e Industrial (1916),
establece los principios generales de la administracién, que pasan a figurar ripidamente
como principios diddcticos. De esta manera, en la actualidad se dice que los tres
elementos fundamentales para el trabajo docente son: planear, realizar y evaluar. Esta
afirmacién se fundamenta en los cinco primeros pasos que establece el autor para la
administracién del trabajo: previsién, organizacién, direccién, coordinacidén y control.
De ellos interesa examinar en lo particular, el control, porque marca el sentido implicito
del concepto de evaluacién. Fayol expresa: "el control consiste en comprobar si todo
ocurre conforme al programa adaptado, a las érdenes dadas y a los principios admiados;
tiene por objeto sefalar faltas y errores a fin de que se pueda reparar y evitar la
repetici6én™. Es de notar la cercanfa que tiene esta conceptualizacién con las que
habitualmente se realizan respecto de la evaluacién.

3 Con esta afirmacién nos referimos a un modelo educativo instaurado a partir del proceso de
industrializacién de los EE.UU. que concilie a nivel pedagégico las exigencias de los procesos
industriales. Esta sociedad instauré una dimensién humana (Marcuse) como relevante de la
valoracién social; el hombre productivo. Desde ahi constituyé una teoria educativa fundada en la
promocién unidimensional de esta "productividad”. Cf. A. Diaz Barriga. "Los origenes de la
problemitica curricular’, en cuadernos del Centro No. 4. CESU, UNAM, 1.984.

4 Alicia de Alba et. al. "Evaluacién: Anilisis de una nocién".

5 H. Fayol. Administracién General e Industrial. (1916). México, Hertero, 1.982, p.162.
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De esta manera no es casual que el problema de la evaluacién aparezca muy vinculado a
la seleccién de personal en la empresa. Lo pedagbgico ha olvidado tal relacién
sencillamente para ocultar los sentidos latentes de esta problemitica. Por ello en textos
de administracién de empresas se expresa: “Los test constituyen formas idéneas para
evaluar a los candidatos a un puesto... las organizaciones que usan adecuadamente los
test reportan deduccién de los costos de entrenamiento, menos accidentes y menor
rotacién. Mejor ajuste del trabajador, mejor satisfaccién y moral del grupo y eliminacién
de quienes no cubren requisitos™.

Es necesario tener presente, tal como muchos autores lo reconocen’ que los efectos del
desarrollo industrial en los EE.UU. y particularmente la eficiencia que mostraron las
fibricas, ejercieron una influencia enorme en la integracién de la pedagogia moderna.
De hecho, las teorfas gerenciales se convirtieron en los fundamentos de la nueva
pedagogia. Asi varios principios de la administracién cientifica del trabajo fueron
incorporados a la educacién. La segmentacién técnica del trabajo se expres6 en una
segmentacién de la actividad docente: aparecieron especialistas en curriculum,
planeacién, evaluacién, etc. El control de tiempos y movirnientos, dio pauta a la génesis
de la nocién de objetivos de aprendizaje y a la incorporacién de la evaluacién como logro
de resultados. Los estudios sobre los rendimientos de los obreros instauraron por
primera vez en la pedagogia la discusién sobre el aprendizaje y la formacién del
estudiante en términos de "rendimientos" académicos. El paso del control de la empresa
a la evaluacién escolar se realizé de manera imperceptible.

Con el surgimiento de la teoria de los test, la escuela adquirié el instrumento definitivo
que permitird realizar la cuanaficacién cientifica del rendimiento. El éxito obtenido con
el empleo de los test en el entrenamiento de las fuerzas armadas de los EE.UU.
posibilité que éstos fueran ripidamente aplicados a la educacién. Un historiador de
aquél pais lo ve de la siguiente forma: "Se vivia una verdadera orgfa de tabulaciones”. La
atndsfera estaba llena de curvas normales, desviaciones tipicas y coeficientes de
correlacion (...). En 1.920 el Presidente de la Universidad de Columbia sostenia que sélo
el quince por ciento de la poblacién (norteamericana) tenia inteligencia suficiente para
ingresar al College®.

Las escuelas norteamericanas aplicaron test de rendimiento escolar desde los afios veinte
y muy pronto, en la misma década, este tipo de instrumentos empez6 a ser utilizado por
la Escuela Normal Superior de México.

¢ Chudern-Sherman. Administracién de Personal. México CECSA, 1979.p.162.

7 Nos referimos a S. Bowvies, H. Gintis, M. Carnoy, G. Sacristin, M. Apple.

¥ L. Cremin. La transformacién de la Escuela”. Buenos Aires. Omaba 1962. Ape y Indice en datos de
Yarkes. Sostenia que Ia edad mental de los norteamericanos era de 14 afios y que en consecuencia ia

mayor parte de la poblacién del pais no podia concluir la educacién secundaria, Pp 144-150.
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II. PRINCIPALES TENDENCIAS EN LA EVALUACION EDUCATIVA.

Cuando uno se aproxima al campo de la evaluacidn educativa encuentra que, dentro del
mismo, se desarrolla una polémica donde los diversos protagonistas conservan una
"unidad conceptual” frente a un caos tednco-técnico. Una somera revision de las
propuestas de evaluacién elaboradas a partir de los afios setenta permite afirmar que sus
desarrollos obedecen a 1) Una unidad conceptual que deniva sus planteamientos del
campo de la administracién cientifica, en una biisqueda por incrementar la produccién®
y 2) la biisqueda de "modelos"” y "estrategias” de evaluacién que responden a una légica
que acepta como conocimiento sélo aquello que puede ser registrado y
fundamentalmente expresado en valores numéricos.

Una presentacién de los aspectos centrales que caracterizan el debate actual en las
diversas propuestas es:

2.1. La dificultad en la precision del objeto.

La delimitacién de un objeto de estudio constituye una accidén importnte en el acto de
conocimiento. Se conoce no por casualidad o accidente, sino por dentro de una
estructura de problemas que delimitan las preguntas que se dirigen a un objeto (virtual o
real).

Algunas teorfas del conocimiento postulan que el objeto de estudio no preexiste al acto
de conocer, sino que es una construccién realizada a partir de las teorfas que conforman
el marco tebrico del trabajo a desarrollar. De esta manera el objeto, en primer lugar, es
construido por el sujeto y no se encuentra estiticamente en la realidad'®.

La ampliacién del espectro de posibilidades de la evaluacién, que inicialmente sélo se
aplicaba al rendimiento escolar, ahora permite que esta accién se lleve al docente, al plan
de estudios, a la institucién educativa, a la investigacién, etc., y con ello ha resultado
dificil precisar el objeto de estudio y construir la complejidad que este muestra. La
ampliacién de este objeto ha motivado que las propuestas se pierdan en un conjunto
reproductivo de técnicas de investigacion provenientes de otros campos. De esta manera,
en el caso del aprendizaje, se incorporaron las metodologfas de trabajo de la psicologia

® Alicia de Alba. et. al.

19 Cf. P., Bourdieu E! oficio del psicélogo. México, Siglo XXI, 1976.
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experimental, su forma légica de proceder (atributo, definicién operacional vy
cuantificacién) y los instrumentos (test y cilculos estadisticos) para realizar esta tarea.

En una visién relativamente similar a la de la evaluacién del aprendizaje, la falta de
precisién del objeto ocasiona que la evaluacién del docente o de un plan de estudios se
pretenda efectuar desde perspectivas estadisticas o experimentales. Estas se basan en el
método cientifico de la ciencia y consideran que sé6lo éste es aplicable cuando se quiere
conocer. Por lo tanto, descuidan la construccién del objeto y magnifican el valor de la
técnica.

La falta de precisién de dicho objeto origina que se extrapolen ficilmente datos de una
situacin a otra y a la vez dificulta la precisién de una evaluacién, ya sea curricular o de
docencia, por cuanto tal tarea requiere relevar un conjunto de elementos para su mejor
conocimiento. Este relevamiento encuentra apoyo en una eleccién de teorias.
Cuando esta relacién de teorfas no se realiza, la informacién que se obtiene a través de
diversos instrumentos es bisicamente caética''. Este ha sido el caso, entre otros, de los
cuestionarios aplicados a los estudios para "evaluar el desempefio de sus docentes". Tales
Instrurmentos no son construidos a partir de un andlisis de las diversas teorfas didicticas.
Esta ausencia de construccién conceptual se refleja en la mezcla que se hace de diversos
modelos didicticos.

Un caso tipico de esta sxtuacmn los constituye el "inventario de comportamientos
docentes", propuesto por Arias'>. Este instrumento comprende preguntas que parten de
d1ferentes teorias diddcticas que se excluyen entre si. Casi podnamos afirmar que el
modelo docente que se propone a través de este instrumento es "psicético”. De la escuela
tradicional se pregunta;'® "¢Mantiene la disciplina (el profesor) sin permitir libertinaje?"
“¢Evita los momentos monélogos con una broma?" "{Atiende a cualquier pregunta

'' Esta es una idea va aplicada por Marx, en el "Método de la Economia Politica” cuando expresa:
"parece justo comenzar por lo real y lo concreto (...) en economia con poblacién (...) pero esto se
revela como falso. Poblacién es una abstraccién si dejo las clases de que se compone. Clases es una
palabra vacfa si desconozco los elementos sobre los cuates reposa: trabajo-capital (...) si comenzamos
pues con la poblacién tendria una representacién cadtica (...). Lo concreto es concreto porque es la
sinfonfa de multiples determinaciones, por lo tanto, unidad de lo diverso. Aparece en el pensarniento
como proceso de sintesis, como resultado, no como punto de partida”, C. Marx. Introduccién general
2 la critica de la Economia Polftica. México. Cuadernos de Pasado'y Presente, 1968, Pp 57 - 58.

12 F. Arias. "Inventarios de comportamiento docente (ICD). Un instrumento para evaluar la calidad de
12 ensefianza”, en la revista Educativas, Nueva Epoca, Niim. 4, CISE. UNAM, 1984, Pp 1- 21.

** Lo més interesante de las 50 preguntas que componen este inventario es c6mo reflejan la teorfa de la
escuela tradicional. Sugiero comparar las preguntas con los planteamientos de la Did4ctica Magna.
Libro escrito por Comenio, en 1967. Esto no significa que el autor del inventario sea consciente de
esta relacién (como tampoco lo es de las otras tendencias didécticas que reflejan sus preguntas).
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hecha por los alumnos?". Quien haya realizado una lectura de la didictica magna,
encontrara fuertes reminiscencias de ella en este inventario. Pero, asi mismo, se piensa
que el docente debe atender a cuestiones de la escuela activa y se pregunta: "¢Propicia la
participacién de los alumnos?" "éMantiene todo el tiempo activo al grupo con ejercicios
y preguntas?". Por otra parte, también se establece una valoracién del docente como
tecndlogo de la educacién: "éTrata todos los temas del programa?" "¢Explica el plan de
trabajo de ese dia al empezar la clase, incluyendo los objetivos a lograr?”. También se
piensa en un docente que responde a caracteristicas de un humanismo neoliberal cuando
se pregunta: “ ¢Acepta convivir con los alumnos fuera de clase cuando éstos lo invitan a

reuniones?".

No es casual que estos instrumentos se den a conocer también en forma cabtica. En
particular me refiero a un reportaje dado a un profesor, en una facultad de la UNAM,
misma que en un cuadro dice: "Dominio de la matena, 71.91; Did4ctica, 81.94;.
Evaluacién, 82.99; Actitud personal 92.86; Calificacién promedio, 84.44". Dos
cuestones son interesantes a) Una precisién numérica llevada a centésimos (que no
miden nada) y b) la capacidad de utilizar nGmeros para no comunicar nada.

La ausencia de la construccién del objeto de estudio lleva a que obtengamos informacién
que no puede ser construida (y por tanto significada). Esto dificulta toda comprension de
un fenémeno.

2.2. La medicién y cuantificacion

La evaluacién del rendimiento escolar gané su rango de "cientificidad" al apoyarse en la
teorfa de Jos test (gestada en relacién con las investigaciones sobre la inteligencia) y
debido a la incorporacién de la estadistica descriptiva como instrumento de
cuantificacién del material. En el desarrollo de esta forma de evaluacion, la medicién del
aprendizaje'® ha sido posible por cuanto se opera con un esquema estadistico descriptivo
que asigna ciertos valores numénicos tanto al instrumento seleccionado para medir el
aprendizaje (indice de confiabilidad, de dificultad) como a los propios resultados que

14 Hernos desarroilado previamente una critica a la forma como la teorfa de la medicién se incorpora a
la evaluacién. Por una parte, esta situacién ha dificultado la construccién de una teorfa de la
evaluacién; por otra parte, los evaluadores no respetan la légica intrinseca 2 la medicidn. Se
construyen arbitrarios v sobre ellos se hace ciencia. La teorfa de la medicién es incorporada a la
evaluacién por multiples mediciones que la forman. El nimero obtenido no refleja ningin
isomorfismo con el objeto del que pretende dar cuenta. Esto nos lleva a desarrollar en 1979 una
distincién operativa entre evaluacién y acreditacién. Cf. A. Diaz Barmriga "Apuntes para una
metodologfa para 12 ¢laboracién de programas escolares™ ponencia presentada en ¢l Simposio sobre
alternativas universitarias. México. UNAM. Azcapotzalco, 1979. Se puede recurrir al estudio més
amplio de didictica y curriculum.
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muestran los escolares. Es necesario recordar que estas cantidades asignadas guardan una
relacién de total independencia respecto al objeto que pretenden medir, lo cual no
sucede en el 4mbito de la fisica. Esta perspectiva de medicién del aprendizaje, no
obstante haberse ganado sélidas criticas por cuanto dificilmente da cuenta de un
fenémeno tan complejo, es innegable que hace un empleo riguroso del modelo
estadistico, haciendo gravitar en ello, lamentablemente, su cientificidad.

Nunca se insistird suficientemente en la dificultad epistemol6gica que existe para que un
simbolo o niimero reflejen un proceso de aprendizaje. De ninguna manera una
cahificacién numérica respeta las propiedades de la teoria de la medicién.

El niimero tiene una relacién arbitrana e independiente con el objeto del cual pretende
dar cuenta (un proceso de aprendizaje)15_

Con la aplicacién del objeto de la evaluacién del aprendizaje al curriculum, al docente,
etc., se ha puesto en crisis la posibilidad de utilizar este modelo descriptivo en todas las
nuevas modalidades de evaluacién. Podemos afirmar sin lugar a dudas que asistimos s6lo
a una arbitraria cuantificacién de elementos. Por ejemplo, cuando se determina el
porcentaje de alumnos aprobados en una situacién educativa, el indice de empleo del
mobiliario escolar o cuando se cuantifica la apreciacién didictica que los alumnos hacen
de su profesor, dificilmente con tales datos se podra afirmar algo sensato acerca de las
situaciones educativas que se pretende estudiar.

Un ¢jemplo relevante de ésta cuantificacién es el uso de la técnica costo-beneficio para la
evaluacién educativa. Algunos de los autores que proponen su empleo en el 4mbito
pedagdgico reconocen que si bien no existe dificultad para la precisién de los costos de
una accién educativa, en cambio son notorias las dificultades que existen para la
asignacion de cantidades que permitan determinar los beneficios e incluso se afirma que
para la determinacién de éstos se ha acudido a elementos arbitrarios.

Al respecto un estudio de la Universidad de California expresa: "Hay mis dificultades
para definir los beneficios que los costos (..). Los aspectos que nos permitieron
encontrar los beneficios fueron discutidos con el "staff* de decanos de las facultades (...)
la altenativa consistié en hacer comparaciones entre medidas arbitrarias”'®. De esta

** Es necesario insistir en que el aprendizaje es un proceso en ¢l sujeto, no es algo que se tenga o no,
iratan como una cosa (ya aprendid), otras teorias insisten en un papel procesal. Para Piaget, cada
sujeto aprende en forma particular. Dos humanos no aprenden lo mismo. Entonces no hay porque
evaluarlos de igual forma. Freud ofrece el modelo que pudiera ilustrar el aprendizaje en sus aspectos
procesales cualitativos. Este nunca cuantifica la neurosis, sélo describié su evolucién cualitativa en
los sujetos.

'* Cf. C. Carr et. al. "Cont-Benefit Analysis in Educational Evaluation” en: Estudios en Evaluacién
Educativa. Vol. 8. Gran Bretana, 1.982.
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manera se llegb a la conclusién de otorgar en dicho documento tres puntos al docente
que hubiera escnito un libro y un punto si sélo era autor de un capitulo o de un articulo.
Mis ain, dicen: "El nimero total de horas de clase en los cursos de especializacién fue
usado como unidad de medida de la salida instruccional™"’.

Este ejemplo muestra con toda crudeza lo caético de la cuantificacién, que perdi6é de
vista toda construccién del objeto e incluso la misma teoria de la medicién.

En 1.984 la Asamblea General de la Asociacién Nacional de Universidades e Institutos
de Ensefianza Superior (ANUIES) aprob6 una ponencia intitulada: "La evaluacién de la

Educacién Superior en México™'®.

En dicho documento se propone realizar la evaluacién de mfdldiples aspectos de la
institucién universitaria a través de indicadores meramente porcentuales. Esto
evidentemente supone un grave reduccionismo y una pérdida notable de aspectos
cualitativos que atafien a la especificidad de la tarea académica.

He aqui algunos ejemplos de ello. Tema: "Rendimiento de los recursos de la funcién
docente”. Este se evaluard precisando los siguientes datos: "Porcentaje de horas clase
impartidas en relacién a las previstas; porcentaje de horas-hombre dedicadas a la
docencia del total de las establecidas en los contratos de trabajo costo por docente y por
alumno en clase tedrica, seminario, laboratorio, etc.”.

De igual manera en relacién a la investigacién, dicho documento expresa que para
evaluar el "Rendimiento de los recursos en la funcién de investigacién" deben recabarse
los siguientes datos: "Porcentaje de horas utilizadas en relacién al total posible de las
instalaciones y equipo; porcentaje de horas trabajadas, etc.". En relacién al papel
académico, su evaluacién requiere determinar el porcentaje de personal académico con
grado de pasante, licenciado, maestro o doctor, €l porcentaje del personal académico por
categoria y nivel.

De esta manera podemos afirmar que la evaluacién educativa, en la actualidad, se mueve
dentro de un sindrome de cuantficacién que le impide acceder a la comprensién de los
procesos educativos de los que pretende dar cuenta.

7 Ibidem. P. 80

'* ANUIES. La evaluacién de la Educacién Superior en México. Les ejemplos que se proponen a
continuacion estdn también tomados de tal documento. Pp. 70. Este documento se elabora para
evaluar la educacién superior como efecto de la politica de restriccién del gasto piblico {y del
subsidio a la Universidad) por parte del gobierno federal.
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2.3. La toma de decisiones

Para algunos autores, el valor de la evaluacién sélo reside en la utilidad de la informacién
que aporta, para la toma de decisiones. Este criterio pragmatista es propio de una visién
~ del conocimiento que confunde verdad con utilidad. Tal perspectiva dificulta que la
tarea evaluatoria tenga como meta la determinacién de los sentidos en que se proyecta
una tarea educativa.

Al expresar que "la pnncnpal funcién de la evaluacién es proveer si quien toma decisiones
da informacién pertinente"®, se aporta un plantearniento muy interesante por cuanto a
que desde el principio niega que la funcién de la evaluacién sea tratar de conocer o
explicar lo que sucede en educacién. Cuando se estudia un fenémeno sélo para proveer
de informacién pertinente, gran parte de la informacién acerca del fenémeno se
desprecia 0 no se toma en cuenta.

Evidentemente corresponde a la 16gica del capitalismo el desarrollo de una visién que
reduce el dmbito del conocimiento s6lo a los criterios de su aplicacién. No resulta
extrafio que sea en esas sociedades donde aparecen tales propuestas evaluatorias. Las
desviaciones que esta visién tiene en el campo de la evaluacién, son las siguientes:

a) La informacién para la emisién del juicio evaluativo solamente se apoya en
elementos de los cuales se puede derivar una utilidad, al servicio de la decisién.
El sentido de tal decisién (justificar el apoyo a un programa, sus modificaciones o
su suspenstdn) operaz como un apriori que orienta el trabajo evaluativo. En
muchas ocasiones, un trabajo es desechado o rehecho, cuando se aporta los
elementos suficientes para avalar una decisién, previamente tomada, en este caso
la evaluacién se convierte en una justificacién "académica" de las condiciones
politicas que sustentan tal decisién.

Este tipo de evaluaci6n descuida otros aspectos de la situacién educativa exarminada, por
lo cual no llega a la cabal comprensién de un fenémeno. Las afirmaciones que realiza
son fundamentalmente parciales (y prejuzgadas) respecto al hecho educativo, al que se
niega entender en su totalidad.

b) Esta perspecuva de la evaluacién requiere fundamentalmente la presencia de
"expertos"?. Sin embargo tales expertos no han sido seleccionados por su saber,

'* A. Astin y R. Panos. La Evaluacién de programas educativos. México. UNAM Fac. de Filosofia y
Letras. 1.983.p.21.

# C. Chadwick. "Evaluacién Educacional’, en Tecnologia educacional para el docente. Buenos Atres,
Paidés, 1976. Este autor dice: "La evaluacién educacional goza de muy poco prestigio, es més un
servicio que una profesién (...). Es muy escaso el niimero de decisiones importantes tomadas en
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sino bisicamente por su manejo técnico estadistico de problemas no reales, por
ejemplo: asignar un porcentaje de rendimiento a los mesabancos de una
institucién no aporta elementos cualitativos para entender Ja dinimica del
proceso educativo y si, en cambio, refleja una nitida incorporacién de los
principios de la administracién de empresas (productivas) en un imbito
fundamentalmente de servicios.

=k T 0] g
Esta visién "cientifica de la administracién” establece la necesxdad de segn&g )
produccién para lograr que ésta se optimice. En el dmbito evaluativd'ap aparece cSnfor
los mismos principios, esto es el "experto evaluador” es un agente que se enCuen
de los procesos institucionales; por tanto, no tiene una vivencia cotldla}na"ﬁi\e €li
efectia su trabajo con independencia de los sujetos que realizan los p ,,ff
(personal académico, directivo, administrativo y estudiantil). Esta situacién dificulta el
proceso de autoevaluacién, no sélo porque los autores del proceso educativo tienen
mucho que decir por sus vivencias cotidianas, sino fundamentalmente porque

corresponde a ellos construir los sentidos de su actuar.

c)  Contradictoriamente, los autores que justifican la necesidad de hacer
estudios cvaluatorios a la toma de decisiones, llegan asi mismo a sostener
que el momento de la "decisién” se encuentra fuera del proceso mismo de
la evaluacién. Por tanto, el tomador de decisiones estd en libertad de
recurrir a la informacién recabada en el proceso de evaluacién, o bien de
acudir a otras fuentes, con lo cual construye "un arbitrario’, esto es, un
esquema de evaluacién orientado sobre un a prion para, posteriormente
desecharlo.

Es muy interesante observar esta contradiccién, porque autores que justifican recurrir
s6lo a informacién "atil para la toma de decisiones”, finalmente expresan que debe
dejarse la "ponderacién subjetiva” de los diferentes productos (de la evaluacion) a
aqueilos individuos que toman decisiones, quienes estin en posicién de actuar sobre la
base de los descubrimientos”’

Esta afirmacién se refuerza asi mismo con la idea de "neutralidad" académica y politica
de quien realiza el estudio. Los elementos subjetivos, tal como lo afirma el autor citado,
son de quien toma las decisiones, no del evaluador. Esto forma parte de toda la ideologia
cientificista conque se pretende cubrir el papel de los nuevos especialistas de la
educacién.

América Latina que se basan en buenos estudios de evaluacién, porque los evaluadores no han sido
capaces de demostrar la necesidad o el valor de sus servicios”, p. 112.

2 Astin-Panoa, Op.
29
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En esta visién es donde aparece con mayor claridad la actvidad evaluatoria como una
actividad de poder en la cual lo mis importante es acudir a elementos justificatorios de
decisiones y se descuida la comprensién de los sucesos educativos.

2.4. Evaluacion de productos Versus evaluacién de procesos

Un punto fundamental en el debate actual que se produce en este campo se da cuando
se consideran la evaluacién de resultados o productos y la evaluacion de procesos.

a) Quienes han puesto el énfasis en la primera perspectiva (productos) consideran
como eje de la evaluacién la determinacién de objetivos y metas®. Estos deben
ser precisados como comportamiento observable, con la finalidad de registrar su
presencia o ausencia. En esta visién no se trata de comprender el sentido de una
consulta, ni de analizar las causas por las que se encuentra presente o ausente
aquella: sélo se busca registrar dicha presencia o ausencia. La afinidad de esta
visién con la que ofrece la administracién por objetivos no deja duda sobre la
manera como los problemas del mbito empresanial se trasladan al pedagbgico.

En esta perspectiva se plantea confrontar los "resultados” una accién educativa con las
metas (objetivos) establecidos. En la primera parte de este trabajo hemos afirmado que la
nocién de los objetivos de aprendizaje fue conformada a partir del principio de control
de tiempos y movimientos en el manejo cientifico del trabajo (Taylor 1.911). Asi para
Sacristin, "el modelo de gestion empresarial que equipara a la escuela con una factoria
industrial, se deja traslucir de forma fundamental en el 4mbito de la administracién
escolar y se ha plasmado en la llamada pedagogfa por objetivos“za. A través de este
concepto aparece en la escuela la idea de estindares de produccién. Sin embargo, es
pricticamente imposible trasladar esta concepcidén (los estdndares cuantificables) a un
dmbito tan histénico, dinimico y cualitativo como lo es el de la educacién.

Esta concepcién ha sido objeto de miltiples criticas. La obsesién por valorar la educacién
s6lo a través de sus resultados inmediatos impide estudiar, 2 mediano y largo plazo
aquellos efectos educativos que més profundamente armaigan en los sujetos. Una
pedagogia pragmitica s6lo se conforma con aquello que de manera inmediata puede
corroborar. Pero estos resultados son bisicamente aparentes (fenomenoménicos) y no
dan cuenta de un conjunto de procesos que paulatinamente van estructurando al sujeto.

# Cf. R. Tayler. Principios bésicos para la elaboracién del curriculo. Buenos Aires. Troquel, 1970. B.
Bloom. Taxonomia de objetivos para educacién. Buenos Aires, Ateneo, 1971. R. Mager.
Especificacién de objetivos para la Ensefianza. MINED.

B G. Sacristin. La Pedagogia por Objetivos. Obsesién por la Eficiencia. Barcelona. Morata. 1984.
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Estos sélo serin observables a mediano plazo. Lobrot expresa: "La obsesién de ver
progresar al alumno (a través de los eximenes) impide ver si efectivamente progresa>”.

b) Por otro lado, la evaluacién de procesos pretende estudiar las condiciones en que
se desarrolla una situacién educativa, con la finalidad de imponer correctivos
durante su ejecucién, cuando se detecta que dichas acciones no coadyudan al
logro de las metas preestablecidas.

Su importanciz es recopocida en el dmbito de la evaluacién desde 1.967 (Scriven:
"Evaluacién formativa"y>. Sin embargo, hasta la fecha dicho reconocimiento no ha sido
suficientemente desarrollado con acciones que den cuerpo a una metodologia
consecuente. Esta 1dea se traduce como evaluacién continua o evaluacién permanente.
El obsticulo mis s6lido que enfrenta estd ligado a los supuestos mismos de la evaluacién:
realizar un control.

Esto, traducido a la situacién educativa, consiste en la basqueda de controles que
garanticen que los programas educativos cumplen con lo establecido. De este modo la
evaluacién queda atrapada en lo aparente, en lo circunstancial.

La evaluacién formativa sélo podrd constituirse en un campo metodolégico alternativo
cuando, en un enfrentamiento epistemolégico, se busque destacar los aspectos
cualitativos de una situacién educativa. En este punto la evaluacién se acercarfa mis a la
cualidad de los procesos que al cumplimiento de lo establecido (lo fenoménico).

La autoevaluaciéon, como alternativa que exige la participacién de los evaluados en el
proceso mismo se presenta aqui como una posibilidad concreta para la realizacién de
este tipo de evaluacion.

) El hecho de que el conjunto de concepciones y pricticas evaluativas surja de la
administracién  cientifica, determina que tles propuestas sean altamente
tecnicistas y s6lo hagan un manejo utlitarista de la informacién que solicitan.
También permite entender porque existe la tendencia a utilizar como sinénimos
los conceptos evaluacién y control. Esta linea de desarrollo de la problematica
evaluativa adolece de un defecto fundamental: la falta de comprensién y
explicaciéon de una situacién especifica.

¥ M. Lobrot. Pedagogia institucional. Buenos Aires, Humanites, 1970.
% R. Swake. (compilador). Participatives of curriculum Evaluation, Chicago. Rend McNally, 1967.
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2.5. La evaluacion como comprension y explicacion de lo educativo.

Frente a esta visién de la evaluacién educativa y en un intento de integrar una teoria
evaluativa, he considerado, en otro lugar, que el objeto de la evaluaci6n es la
comprensién y explicacién de una situacién educativa®™. En esta perspectiva lo que se
pretende destacar es la necesidad de una teorfa de la evaluacién que reconozca de manera
explicita sus fuentes conceptuales y se estructure como un campo de conocimiento,
desde la perspectiva de las ciencias sociales y humanas.

Esta afirmacién tiene su fundamento en la moderna teoria del conocimiem:oﬂ,
conforme a la cual el interés que orienta el acto cognitivo estd definido por la necesidad
de la comprensién de un fenémeno. La teoria del conocimiento efectia un arduo debate
en relacién a la diferencia entre explicar y comprender. En el caso de la primera, afirma
que fundamentalmente se trata de encontrar una causalidad que explique el fenémeno.
En realidad, la nocién de explicacién como causalidad responde a una tradicién dentro
de la teoria de la ciencia. No habria de perderse de vista que gran parte del discurso
cientifico moderno encuentra sus fundamentos dentro de este esquema conceptual. De
hecho, la teorfa de la ciencia establece la necesidad de una accién prictica, como interés
prictico de todo acto de conocer.

Esto nos ha hecho afirmar previamente que la teoria de la ciencia, paradéjicamente,
explica un fenémeno (por sus causas) sin comprenderlo™®. En realidad, hace una
ocultacion del fenémeno, dado que su interés estd fundado en la accién.

La moderna teoria del conocimiento surge de otra tradicién. En las ciencias humanas, la
comprension es un elemento indispensable para entender la totalidad del fenémeno. La
comprensién no lleva a la accién, lleva a la visién de totalidad {no a la causa fenoménica).
Pero un fenémeno de las ciencias sociales (como lo es la evaluacién de una situacién
educativa) no puede ser comprendido sino a condicién de que el hombre, como sujeto
histérico, reconozca su propia historicidad en el acto de conocer. Es la experiencia de lo
humano lo que posibilita acceder al conocimiento de este fenémeno.

¥ "El objeto de la evaluacién es la comprensién del proceso de aprendizaje” A. Diaz Barriga. Diddctica
y curriculum” ep. p. 123.

*" Para Habermas, la moderna teoria del conocimiento tiene su fundamento en Kant y Hegel. Hoy
existe un olvido social de los significados que tendria el conocedor, vivimos una experiencia que "ha
olvidado ¢l valor de Ia reflexién”. La teoria de la ciencia (de Bacon a nuestros dfas) bajo el discurso
positivo de la ciencia tiene un interés fundamental por la accién. Este interés le impide
efectivamente conocer. "El positivismo es eso, es renegar del conocimiento”. Cfr. H. Habermas.
Conocimiento ¢ interés. Barcelona. Taurus. 1982.

 A. Diaz Barriga. La explicacién cientifica. Una polémica desde la teoria del conocimiento. 1984
{mimeo)..
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Los sucesos educativos se dan en contextos histéricos determinados cuyos actores se
encuentran mnsertos en esta dimension, es por tanto desde lo social de donde se entiende
lo pedagbgico. La funcién de la evaluacién debe tender a una comprensién de los
procesos internos que se dan en el 4mbito educativo (aprendizaje, docente, curriculumy
desde esta insercién histérica. Se trata en primer lugar de comprender, de explicar un
fenémeno. Pero no se pretende una comprensién neutra, sino de un conocimiento
tedrico y socialmente definido. Los resultados de la evaluacién son parciales; por recurrir
a la teorfa en la que se apoyan, por los recortes sociales, histéricos y pedagbgicos que
imponen al objeto del conocimiento.

El juicio evaluatorio y las decisiones que a partir del mismo se establecen responden a
este caricter parcial.

Existe una dificultad doble para abordar la evaluacién curricular: la primera deriva de los
muiltiples objetos que se designan con el término curriculum, mientras que la segunda se
encuentra implicita en la propia historicidad y dinidmica que subyacen al propio
curriculum. A estos dos problemas se anade la multiplicidad de teorias que pueden ser
empleadas para buscar una explicacién de lo que sucede en el curnculum o en torno a él.
Por ¢jemplo, un estudio de seguimiento de egresados, como elemento que retroalimente
el plan de estudios. El problema es que el seguimiento de egresados puede realizarse a
partir de una teorfa que supone una adecuacién entre formacién y mercado ocupacional.
Conforme a esta concepciédn, la funcionalidad técnica de la educacién, la obtencién del
empleo y su eficiente desempeiio significan que la institucién educativa estd adecuada (o
acoplada) a las necesidades del mercado de trabajo.

Pero el mismo estudio de seguimiento de egresados cambiarfa notoriamente si se hiciera
a partir de la teoria de los mercados segmentados o de la teoria neo-weberiana del
conflicto por estatus. Para ambas, la obtencién de un empleo no es un resultado sélo del
diploma escolar (y por tanto de la preparacién universitaria). El empleo estd definido por
otros factores como son las relaciones sociales y los grupos (gremios) a los que
pertenece.

De esta manera, las diversas teorias dificultan efectuar los estudios sobre el curriculum.
Las nociones de eficiencia y calidad de la ensefianza, al ser construidas dentro de uno u
otro paradigma pueden llegar a significar cuestiones totalmente distintas. Piénsese en
que la calidad de la educacién es totalmente distinta si se ve conforme a una teoria
didictica de la escuela tradicional que tratindose de la escuela activa; lo mismo que la
eficiencia, que resulta muy distinta si se le ve desde la pedagogia industnal expresada en
objetivos, o desde una pedagogia humanista. Al no ser discutidas estas cuestiones un
estudio de evaluacién curricular aparece con datos neutros que se ostentan como
"cientificamente vilidos”.
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Hemos afirmado que bajo el término, curriculum se designan miiltiples objetos y que
esto dificulta la tarea evaluatoria. Lo curmicular se refiere tanto a los fundamentos del
plan de estudios, como a sus metas, organizacién de contenidos y cantidad de
asignaturas. Asi mismo, con este término se pretende dar cuenta de los sucesos
cotidianos que viven docentes y alumnos. El término hace referencia 2 la articulacién
entre la institucién educativa y la sociedad. En cierto sentido, tal multiplicidad de objetos
hace que el curriculum sea invaluable. En realidad los estudios sobre éste, en particular,
s6lo tornan una parte del objeto total.

Finalmente, hemos afirmado que todo curriculum es un suceso histérico y dindmico. Si
bien una generacién de alumnos tiene ciertas vivencias comunes en relacién a los
contemdos, métodos y vinculacién con la sociedad, tales vivencias estin totalmente
matizadas por una infinidad de aspectos particulares que tienen una relacién directa con
su propia historia, con condiciones institucionales especificas y con situaciones sociales
concretas. Todas esta vivencias hacen del curriculo una vivencia finica e irrepetible.

El reconocimiento de esta multitud de problemas permite advertir el tipo de recortes
que uno realiza cuando se aboca a esta tarea. Asi mismo permitirfa percibir la cantidad de
informacién, enfoques y teorias que ¢l trabajo de evaluacién curricular requiere de una
eleccién de objetos y de una opcién tedrica vista como elemento bisico para la
realizacién de este trabajo.

II. ELEMENTOS BASICOS PARA LA REALIZACION DE UNA
EVALUACION FUNDAMENTADA.

A partir del material expuesto podemos afirmar que ¢l campo de la evaluacién es un
campo en crisis. Crisis que se manifiesta por el enfrentamiento entre una visién
instrumental y una conceptual; entre la inclusién de elementos de la administracién
cientifica del trabajo y los intentos por reconsiderar lo educativo desde su intrinseca
dimension social y entre una concepcién neutral evaluativa que recorta el dato, tornando
de €l solamente lo Gtil y una consideracién de lo educativo visto como un hecho
histérico social.

La descripcién de esta situacién global en el campo de la evaluacién muestran la
existencia de algunas carencias, ante las cuales se establecen ciertas orientaciones
generales que deberd tener en cuenta la realizacién de trabajos evaluatorios.
Consideramos que estas orientaciones se darian fundamentalmente en tres aspectos:
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3.1. La necesidad de la formulacion de un marco terico, para efectuar el trabajo de
evaluacion.

El marco tedrico, en realidad queda estructurado a partir de diversas teorias que implica
una toma de posicién (y su explicacién), por parte de las personas que van a llevar a cabo
esta tarea. Su pertinencia se debe en primer lugar a las propias opciones intelectuales del
investigador, que se desprenden de las caracteristicas particulares del objeto de estudio a
evaluar. En realidad, son la construccion de este objeto. De esta manera no es suficiente
decir que se trata de una evaluacién curricular, del contenido, del docente, etc., pues en
estas tareas lo educativo (curricular, contenido o docente) es construido a partir de
elementos tebricos especificos. Por ejemplo, conforme a una concepcién didéctica
tradicional es vilido pensar que el docente tiene que ser el transmisor de la ensefianza;
pero si el modelo conceptual utilizado es cercano a la llamada escuela nueva, el maestro
tiene que ser concebido como quien organiza las situaciones de aprendizaje. En esta
perspectiva, la contradiccién no estd en la accién del sujeto, sino en la teoria que apoya el
marco tedrico construido. Por tanto, desde estas opciones teéricas el evaluador orienta su
estudio y los resultados del mismo: las afirmaciones-conclusiones que el deriva sélo
tienen la fuerza y el valor que las teorias de que parte le confieren.

3.2 Existe una dificultad para captar los hechos y situaciones que se dan en toda
situacion educativa.

No se trata de fendmenos simples, relativamente aislables; se trata de un conjunto de
hechos que permanentemente transcurren en un doble escenario: el histérico-social y el
de la subjetividad®.

Cada situacién educativa adquiere la especificiddad que maestros, alumnos, institucién y
contexto social le imprimen. En el fondo, esta realidad se capta en fracciones que es
dificil totalizar, la evaluacién hace cortes temporales de procesos que guardan cierto
margen de "ineditud".

De hecho existe una cierta dificultad para definir el objeto de una evaluacién. Dicho
objeto siempre es una fraccién de un fendémeno mucho mis complejo. No se han
examinado las exclusiones que un trabajo de evaluacién impone al objeto de
conocimiento; estas pueden ir desde la perspectiva de los estudiantes, hasta la de los
docentes y la insttucién; Exclusiones necesarias para alcanzar la precision en el objeto de
estudio. Asi, tanto la evaluacién del aprendizaje, como la del curriculum operan por la
exclusién de elementos que no pueden ser considerados para la interpretacién del
trabajo (por falta de precisién instrumental o sencillamente porque pertenecen al 4mbito

# Subjetividad no es lo mismo que subjetivismo. La primera afirmacidn se refiere al espacio intimo
del sujeto, mientras que la segunda connota una apreciacién caprichosa de elementos.
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de la subjetividad). Incluir lo excluido no sélo implica (y completa) la informacién, sino
que permite relevar con mucha mayor claridad otras exclusiones (por ejemplo: otras
generaciones de alumnos otro relevo de docentes y fundamentalmente otro momento
social).

3.3.  Elproblema metodolégico.

Para quienes efectdan la evaluacién curricular, este es un a priori respecto a lo que se va a
evaluar. El caso més patético puede ser Weiss, que deja un "mend’ metodolégico:
experimental, cuasi y no experimental.

No se puede reducir el problema metodolégico a un aspecto instrumental. Esta
reduccién permitirfa entender el abuso que en este campo se hace del trabajo estadistico.

Por el contrario, la metodologia es resultado de las opciones intelectuales del
investigador y se deriva directamente del conjunto de presupuestos teéricos en los que
éste apoya su trabajo. Esto es: podemos afirmar que existe una necesaria articulacién
entre teoria y método, donde lo metodolégico es consecuencia de la construccién teérica
y por tanto no precede a ésta.

Es necesario tener presente que més que una metodologia se trata de elegir entre
opciones metodolégicas. El problema no consiste tnicamente en encontrar si un
INStrumento: cuestionario, entrevista, etc., €s mejor que otro: es necesario analizar si es
pertinente. Esta pertinencia se desprende de un punto de vista tedrico y de la originalidad
que el evaluador le pueda imprimir a su trabajo.

Sélo estableciendo con claridad las aproximaciones teéricas de las que se parte y la
delimitacién de objetos de estudio, se podri lograr la claridad de lo excluido en el acto de
evaluar (otras teorias, otros objetos, otros actores, otras metodologfas); y es con esta
conctencia de los limites como se puede construir un sentido hermenéutico para la
interpretacién de la informacién recabada.
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Algunos Problemas y Problemdticas en la Produccién de la Evaluacién

Thomas S. Popkewitz

La evaluacién escolar puede comprender diversas cuestiones y complejidades que
subyacen en los procesos de reforma, asi como contribuir a una formulacién de las
politicas mis informada. Este enfoque es importante para todos los que deseen promover
la integridad intelectual y la igualdad social en la escolanizacién. La importancia de la
evaluacién escolar queda de manifiesto en una reciente teoria y metodologia social que
destaca el modo en que las categorfas, distinciones y diferencias que se producen en la
investigacidn social establecen intereses sociales y relaciones de poder (véase por ejemplo,
Bourdieu, 1984; Chemryholmes, 1988; Clifford, 1988). Puesto que son generalmente
quiénes ostentan el poder los que encargan las evaluaciones, aunque sea en nombre del
bien comfin, es importante tener en cuenta los valores sociales y las relaciones que
subyacen en la investigacién.

En este trabajo, voy a tratar cuatro temnas relacionados con la tarea de la evaluacién. Los
dos primeros son relatos aleccionadores sobre la evaluacion: su produccién en campos
sociales y las cuestiones de poder. Estos temas se centran en supuestos anteriores sobre la
construccidn de los problemas y estrategias de evaluacién.

1. La evaluacidén es una estrategia estatal que aparece como parte de la produccién de
ideas en un campo social. Esta produccién incluye las relaciones de poder. Estudiar
las estrategias de evaluacién requiere comprender los procesos de produccién y la
relacién de poder. En este trabajo examino las investigaciones recientes realizadas en
Estados Umidos sobre el pensamiento de los profesores y la ensefianza de las matenias
como ejemplo de cémo se acoplan las pricticas “cientificas” a las cuestiones de

regulacién social.

2. Las palabras més habituales en la evaluacién (por ejemplo, medida, valoracién y
profesionalizacién) también tienen epistemologias sociales. Para poder estudiar los
supuestos, implicaciones y posibles consecuencias de las estrategias escogidas en la
evaluacién debemos tener en cuenta estos significados sociales.

En el segundo grupo de temas analizo una determinada problemitica de la
construccidén de una evaluacion.
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3. La evaluaci6n persigue una "clarificacién” de las politicas. No nos dice qué politica
es mas eficaz o mds atil, pero puede ayudar a poner de relieve las tensiones,
contradicciones y ambigiiedades que subyacen en la produccién de la reforma
educativa y en su realizacién en la situacién actual. Esto puede parecer algo
evidente. Las reformas son respuestas a relaciones estructurales que fluyen
constantemente. Los programas de reforma responden a problemas percibidos y a
otros que, a primera vista, no estin claramente definidos y no tienen resultados
lineales. Uno de los valores mis profundos de los debates pablicos sobre la
escolarizacién en una democracia {(y que no solo tiene importancia para los
responsables de la formulacién de politicas) es la comprensién de las tendencias y
tensiones que se producen en las relaciones dentro de la esfera escolar. La
evaluacién en el sentido mis productivo del término, considera las tensiones,
conflictos y ambigiiedades como pricticas sociales relacionadas con fines sociales.

4. Ademis de ofrecer un perfil mis definido de las tensiones de la escolarizaci6n en una
sociedad en contnuo cambio, la evaluacién debe considerar la relacién entre las
précticas pedagégicas y las cuestiones de ilustracién que conllevan los propésitos de la
escolarizacién. Los compromisos sociales y politicos de la escolarizacién van més alli
de los limites que se establecen cuando se relaciona la ensefianza con una nocién
psicolégica del aprendizaje. Las proridades reformistas de la escuela estin
inevitablemente ligadas a las condiciones sociales, culturales y econémicas; y no
pueden perderse en las metodologias de evaluacién.

L PRODUCCION SOCIAL Y RECEPCION SOCIAL DE LAS IDEAS.

En la evaluacién, existen dos cuestiones principales relacionadas entre si. Una es la
relacién entre la evaluacién y la planificacién estatal. En segundo lugar, la epistemologia
de los recientes esfuerzos por promover las evaluaciones alberga una serie de ideas
particulares que forman parte de las formaciones estatales. Por ello, las estrategias y
procedimientos de evaluacién defienden valores sociales que deberian ser examinados en
profundidad.

Politica estatal, funcion de "policia” y evaluacion.

La evaluacién forma parte de la regulacién, control y gobiemo del Estado. En este
sentido, la politica y la funcién de "policia" estin epistemol6gicamente relacionados; la
palabra "policia”, en su sentido original francés y aleman, aludia a las técnicas especificas a
través de las cuales el gobierno, en el marco del Estado, capacitaba a los individuos para
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ser atiles a la sociedad (Foucault, pp. 148-154). Las antiguas formas de evaluacién
implicaban la realizacién de cilculos aritméticos o de estadisticas de cardcter politico, en
las que el Estado recogfa datos demogrificos y de otro tipo para dirigir las politicas de
reforma durante la formacién del Estado moderno (véase, por ejemplo Haskell, 1984).
Postenormente, la evaluacién procuré rendir cuentas puablicamente de las diferentes, y a
veces contradictorias, estrategias de reforma escolar (como el incremento de la
compettividad internacional, la aportacién de un humanismo, la produccién de una
ciudadania nacionalista o el control del efecto de ciertas politicas referentes a la igualdad).

En aparnencia, la actual sitnacién de la evaluacién escolar tene un cardcter histérico
particular. La evaluacién se considera necesaria para poder tomar decisiones y rendir
cuentas. Pero para entender esta situacién, debemos analizar de forma relacionada el
Estado, la comunidad local y la escolarizacién. Por ejemplo, existe un viejo compromiso
con la forma de gobierno local y Ia mejora individual de las escuelas. La gesti6n y la
eleccién a escala escolar son dos pricticas reformadoras distintas que descansan en
decisiones tomadas individualmente y no en decisiones adoptadas por una agencia
central. Este compromiso con lo local y o "individual" se produce, segin Weiler (1990),
como un elemento mis de la formacién de los estados en la que la rendicién de cuentas y
el Gobierno tienen una gran importancia. También forma parte de un compromiso
ontoldgico con la definicién del cambio a través de las pricticas individuales (Meyer,
1987). Sin embargo, alli donde la descentralizacién se ha convertido en politica de Estado,
el problema de la evaluacién no consiste en descuidar los objetivos sociales que forman
parte de la construccién normativa del Estado, sino en comprender cémo se reconstruyen
dichos objetivos a través de unas instituciones descentralizadas de Gobierno y de
mediacién (Lundgren, 1990). Asi, en el Estado modemo, la evaluacién cumple fines de
"policia”, tanto si la consideramos como parte del noble propésito y deseo de los que
intentan mejorar la escuela, como si creemos que forma parte del aspecto mis oscuro de
la regulacién social.

La raz6n que me ha llevado a empezar por esta afirmacion no es rebajar el esfuerzo de las
actuaciones estatales ni plantear una visién anarquista de los procesos sociales de
escolarizacién. Mi intencién es recordar al lector que la evaluacién no es "simplemente”
una estrategia que atribuya valores a las actividades escolares ni un proceso que describa
lo que ocurre en las escuelas. Esto resulta mis crucial en Estados Unidos, donde existe
una anestesia hacia las escuelas como insutucién estatal, escondida en unos paradigmas de
la investigacién que subrayan ¢l individualismo y en una psicologia y una sociologia
funcional centradas mds en las eficiencias organizativas que en las relaciones sociales de la
escolarizacion {véase Popkewitz, 1984). El problema de la evaluacién debe situarse en
campos educativos que incluyen relaciones de poder que, en sus origenes, contribuyen a
los procesos de produccion social y reproduccion, asi como a la creacién de capacidades
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humanas. (Para una discusion sobre los problemas del campo social de los intelectuales,
véase Bourdieu, 1989).

Sin embargo, no basta con considerar la evaluacién como un elemento de la prictica
estatal. La evaluacién se ha producido dentro de determinados tipos de relaciones
estructuradas, especialmente durante la expansién del compromiso del Estado con la
escolarizaci6n desarrollado en Estados Unidos después de la Segunda Guerra Mundial.
Este compromiso contiene una epistemologia social que posee una visién pragmatica e
mstrumental del cambio, con un progreso lineal y evolutivo (véase Popkewitz, 1984;
Popkevritz y Pitman, 1986; Meyer, 1987). Asi, a medida que las estrategias de Estados
Unidos sobre la Evaluacién pasan 2 formar parte de un discurso internacional sobre la
planificacién y reforma escolar (lo que ocurre a menudo), una serie determinada de
valores se incorporan 2 un modelo global de discursos dispares a través de organismos
internacionales tales como la OCDE o el Banco Mundial. Esta dltima observacién forma
parte de las ironfas de la historia social. El esfuerzo que estd haciendo Noruega
actualmente para desarrollar una evaluacién surgié de un anilisis de la OCDE; sin
embargo, ha generado escepticismo con relacién a los principales mecanismos marco que
deben configurar la orgamizacién de las evaluaciones nacionales (véase, por ejemplo,
Granheim y Cols, 1990).

La produccion social de ideas y los campos sociales.

Cuando el Estado es el actor principal, el problema de la evaluacién se construye en
campos sociales y relaciones de poder concreto. Las preguntas, los esquemas conceptuales
y las "herramientas” de evaluacién contienen supuestos, debates e implicaciones sobre
como se enmarcan las preguntas y como se legitiman las soluciones. Yo, en este trabajo,
pretendo desafiar la 16gica convencional sobre el conocimiento como "difusion” de ideas
que se desplazan de un centro hacia la periferia. Se trataria de refinar las ideas trasladadas a
otro contexto y después difundirlas, como el tinte que se afade al agua. Quiero
considerar la evaluaci6n, no como un concepto de difusién, sino como un problema de
produccién social que implica relaciones sociales y dimensiones de poder. Los
imperativos  socioculturales implicitos en cualquier evaluacién albergan tensiones.
Intentar "adaptar” procedimientos, tales como las pruebas o las nociones sobre los
enfoques de gestion a escala escolar, obliga a tener en cuenta las relaciones de poder y los
debates en el campo en el que se lleve a cabo el procedimiento.

El problema, pues, no reside en que no podamos aprender de las experiencias de los

demis, sino en que el propio "aprendizaje” implica sistemas de relevancias que estin
INMersos en campos sociales y en relaciones de poder. Permitaseme poner algunos
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ejemplos extraidos del discurso actual sobre la reforma escolar en Estados Unidos, no
s6lo porque su historia me resulte familiar, sino también porque sus planteamientos se
han convertido en una importante mercancia en el campo intemnacional de la evaluacién.
Parte de la gente comin reclama que se discuta el actual movimiento de reforma de
Estados Unidos centrindose primero en el aspecto retSrico de la propia reforma como
estrategia discursiva que puede generar un compromiso o, por lo menos, en el
consenuimiento para la realizacién de pricticas especificas. A mi entender, las pricticas
discursivas ligan supuestos y prioridades formados histéricamente a actuaciones y a
pautas de evaluacién concretas.

El debate ptiblico en Estados Unidos centra su atencién en el cambiante cardcter
internacional de las relaciones econémicas, la remodelacién de las prioridades nacionales
en la escolanizacién y la necesidad de mantener una mayor fuerza cultural a través de
procesos de socializacién de la escolanzacién. Este nuevo nacionalismo hace hincapié en
la competitividad internacional del pafs, al tiempo que se centra en la flexibilidad local y la
semiautonomia, si bien con unos modelos nacionales por los que se juzga el rendimiento.
Frente a los estuerzos de reforma escolar llevados a cabo en Estados Unidos durante los
afios sesenta, que se centraban en el problema del curriculo, las actuales reformas prestan
atencién a la calidad del profesorado, 2 los niveles de trabajo y a la educacién profesional.
En las actuales reformas, las metiforas del mercado se combinan con las de los resultados
(rendici6n de cuentas), agregando medidas de entrada/salida para ofrecer una ilusién de

progreso.

El impulso de reforma es tan poderoso en el campo educativo que resulta pricticamente
mmposible distinguir la mvestigacién de la evaluacién. La actual investigacién
angloamericana pretende favorecer lo que se considera que lleva a mejorar la prictca
escolar. En la actualidad existen mis de 20 centros de investigacién subvencionados
nacionalmente que dedican sus esfuerzos a trabajar sobre la reforma escolar. La labor de
muchos de ellos consiste, por ejemplo, en buscar escuelas modelo, elaborar programas de
formacién del profesorado y explicar sus caracteristicas. Se supone que, de este modo, se
pueden idenaficar las cualidades universales de la escolarizacién y, después, exportarlas a

otras escuelas.

El trabajo del profesor es un elemento clave en los procesos de evaluacién y en los
programas de reforma. La discusién vincula la calidad de la ensefianza a las limitaciones
de la organizacién burocritica en la escolanizacién. Se hacen continuas referencias a la
cantidad de tiempo que pierden los profesores desempefiando trabajos administrativos y
actividades rutinarias, tales como recoger y calificar trabajos o responder a las solicitudes
de la oficina central. El lenguaje de la reforma intenta producir un cuerpo docente mds
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profesional con un estatus mis eclevado y con mayores responsabilidades vy
TEMuneraciones econdmicas.

Las propuestas que hace la reforma sobre el trabajo de los profesores se legitiman a través
de una serie de pricticas, entre las que se encuentran los estudios longitudinales de
profesores. Se identifican una serie de indicadores que se cree que influyen en la calidad
del profesor; estos indicadores son, entre otros, la informacién demogrifica, los planes de
carrera, la eficacia del profesor, y la edad y caracteristicas del mismo.

En los dltimos tiempos, se ha dado realce a los datos demogrificos dividiéndolos en
categorfas destinadas a evaluar y alterar las condiciones de trabajo de los profesores. Se ha
prestado una atencién especial a las circunstancias culturales en las que trabajan los
profesores —centrindose en el grado de colegialidad (con qué frecuencia se comunican
entre sf), en las metas de rendimiento académico compartidas, en la participacién en la
toma de decisiones escolares, en la ayuda a la induccién profesional de nuevos profesores
y en una serie de remuneraciones econ6micas (como el salario por méritos)—. Se trabaja
para claborar modelos de razonamiento pedagbgico que introduzcan una mayor
eficiencia y eficacia en las tareas de los profesores y en las concepciones sobre el
aprendizaje.

Podemos interpretar las evaluaciones y las reformas de dos formas. En primer lugar,
existe una tendencia a tener en cuenta las condiciones de comportamiento de la reforma:
¢toman los profesores decisiones sobre el curriculo? éparticipan los padres en los foros
escolares? ¢han cambiado los indicadores de rendimiento?. También las evaluaciones se
han centrado en las condiciones de trabajo del profesor, por ejemplo, étiene mis tiempo
para compartir y asistir a reuniones profesionales?. Las nociones de niveles, colegialidad,
profesionalizacién y comunidad aparecen como medios para describir la reforma y
evaluar las condiciones de trabajo del profesor. En aparente contradiccién con la idea de
colegialidad, existe también una acentuacién de lo competitivo que incorpora datos
estadisticos sobre el rendimiento de los nifios como criterio de rendimiento de los
profesores dentro de una misma escuela y entre unas escuelas y otras. Aumentan
asimismo las referencias al control que la comunidad local debe ejercer sobre la gestién
de la escuela y el curriculo, al tiempo que los profesores, deben adquirir mis autonomia y
responsabilidad con respecto a su puesto de trabajo.

Si utilizamos un segundo planteamiento de la evaluacién y la consideramos como parte
de unos principios estructuradores en funcion de los cuales se definen los problemas y presentan las
disposiciones para aduar, podemos plantear la discusién en un nivel de anilisis diferente. Las
estrategias evaluadoras "llevan consigo” intereses culturales y sociales que no son
evidentes en sus fundamentos formales y en sus fines piiblicamente definidos. La

112



romsat .y ’.'-‘ . ' 1y ] 34 ey
r'..";::‘:air‘:‘?f.:', ircHies A QLGRS DIeD

(e

(Y SR U e iy 3 pond P T
FIES ¥ DRoEEGUICGS 21 {8 =4 oquecidn de le avaluacion

\

preocupacién por el rendirniento, por la participacién, la comunidad, la colegralidad y la
profesionalizacién, por ejemplo, contienen supuestos que, en la prictica, pueden
reintroducir pricticas burocriticas en la escolanzacién.

El uso de conceptos como el de participacién comunitana o el de profesionalismo en la
investigacién y la evaluacién, por ejemplo, no tienen definiciones fijas e inquebrantables.
De hecho, las palabras han adquirido significados que ligan los valores reguladores
hallados en las escuelas de Estados Unidos al concepto de burocracia que las nuevas
reformas debian cambiar. Los modelos para profesionalizar la ensefianza subdividen los
“procesos de pensamiento” de la ensefianza en elementos de reflexién especificos y
distintos. La fragmentaciéon del pensamiento también define la prictica. Esta
racionalizacién oculta la interrelacién existente entra las pricticas individuales y las pautas
histéricas y sociales (véase Popkewitz, 1991). La participacién y la comumdad se
formulan en relacién con una teorfa pluralista de los grupos de interés centrada en
elementos de procedimiento (si los profesores toman o no decisiones sobre el curriculo)
o en el compromiso de grupos de funciones publicamente defimidos. Aqui, el ingrediente
principal compromiso, es la representacién de los grupos sociales en la produccién de un
consenso sobre los valores y procedirnientos. La nocién de participacién de los intereses
procede de una teoria liberal (Lockiana) referente a los origenes de la sociedad en el
contrato social y de unas pricticas de laissez-faire en las que se supone que los niveles de
justicia proceden de la biasqueda del egoismo (Billing, 1982). El concepto de participacién
como "actores” de un grupo estd histéricamente relacionado con el nacimiento de las
ciencias sociales, ya que iba ligado a los mecanismos estatales de control de la reforma
social durante la Era Progresista (véase Ross, 1991).

Cuando situamos estas ideas en la ensefianza y la participacién en el actual contexto de
evaluacién, sus supuestos y categorizacién de los fenémenos sociales contienen una
formulacién Weberiana clisica de la burocracia. La realidad social se hace unidimensional
para incluir categorias particulares de personas al margen de la calidad sustantiva de las
interacciones resultantes. Sus productos se conciben en relacién con valores utilitarios. El
consenso comunitario y la participacién se basan en criterios administrativos que definen
a las personas como grupos de interés con valores homogéncos; los conflictos y debates
sobre objetivos que rebasen las fronteras de los actores designados no se tienen en
consideracién. Internamente, los procesos escolares han de ser considerados en orden; los
elementos pueden colocarse en lugares apropiados y, por tanto, manejables. Cada
componente tiene una unidad auténoma que mantiene una relacién especifica con los
otros elementos. La accidn se concibe en relacién con un marco de referencia abstracto
que estd disociado de las especificas y complejas tareas de la ensefianza. Se niega un
sentido de la historia y de las relaciones de poder implicadas en la formacién de la

escolarizacion.
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El sentido de comunidad y participacién y los indicadores del &ito docente contienen
nociones concretas de cambio y de progreso que quedan oscurecidas en la retbrica sobre
las escuelas. El cambio se concibe en relacién con pautas existentes; cada componente es
considerado como una entidad dnica. El cambio es evolutivo y acumulativo; sus etapas
irreversibles.

El discurso sobre la reforma escolar y el profesionalismo de los profesores se basa en un
tipo de positivismo que surgié de la interaccién de diversos movimientos religiosos de
sectas protestantes del este de los EE.UU preocupadas por la mejora social en las 4reas
urbanas. También iba ligado al cambio en las pautas de macro/micro gobierno y a la
reconstruccién politica del Estado en la Era Progresista (1880-1920), asi como a cambios
econbémicos en favor de una economia corporativa (véase Haskell, 1984; O'Donnell,
1985; Ross, 1991). En esta época, las ciencias de las instituctones sociales fueron
centrando gradualmente su atencién en los problemas de-los responsables de la
formulacién de politicas. El conocimiento se consideraba como algo directamente atil; la
ciencia se basaba en la acumulacién de informacion discreta y secuencial. Se mantenia un
"individualismo metodolégico” concreto que asociaba las ideologfas del contrato social a
la organizacién de las ciencias sociales y las pricticas reformistas.

Esto nos lleva a dos cuestiones que podemos resumir brevemente. Una conciemne a la
relaci6n entre la reforma, la investigacién y las estrategias de evaluacién. Las categorias de
investigacién y evaluacion se interrelacionan para ofrecer limites que estructuren unas
posibilidades y legitimen otras y puedan asi elaborar el discurso sobre la reforma del
profesorado en EE.UU, lo cual implica ciertos supuestos histéricos sobre las relaciones
sociales y el progreso. Trasladar estas estrategias a otro contexto nacional y cultural
obligaria a Hlevar a cabo un profundo exarnen en relacién con las pautas y las relaciones de

poder.

Ejemplo: Investigacion sobre el pensamiento de los profesores

Para estudiar mis detenidamente el modo en que el conocimiento cientifico moviliza
determinadas relaciones de poder ligadas a movimientos sociales y al Estado, me gustaria
analizar algunos trabajos recientes sobre el pensamento de los profesores y la ensefianza
de las materias escolares (en los siguientes pirrafos voy a resumir brevemente una
hipétesis que yo mismo he desarrotlado en Popkewitz, 1991). El asunto que me ocupa en
mi reciente trabajo es la epistemologia social de la investigacién; quiero averiguar cémo el
gobierno del Estado y el autogobierno de los individuos estin entrelazados en la
produccién del conocimiento educativo. Las pretensiones de veracidad en la evaluacién
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no son sblo los cnterios 16gicos de interpretacién y de coherencia, sino también normas
sobre la verdad construidas socialmente. Las normas tienen el poder de construir
identidades y capacidades sociales.

El estudio del pensamiento de los profesores se produce en la interseccién de por lo
menos tres ramas de la prictica educativa en Estados Unidos. Una es el trabajo previo
sobre la eficacia de la ensefianza que surgié de los estudios correlacionales de
comportamiento y experimentales, que tenian su origen en estudios de orientacién
administrativa sobre el aula y el aprendizaje a principios de siglo. El actual enfoque sobre
los procesos y planificacién del pensamiento de los profesores se considera un avance
significativo en el estudio de las aulas. Se cree que la investigacién ofrece una
planificacién mds adecuada de la reforma 2 través de la descripcién de las complejidades
de las tareas de los profesores, frente a lo que se habia creido en anteriores estudios de

comportamiento.

Pero, considerar esos estudios como pruebas del crecimiento cognitivo de la ciencia o del
altruismo de los cientificos es oscurecer los contextos sociales de las pricticas educativas.
Los actuales estudios cognitivos sobre los profesores y la formacién del profesorado
responden a temarios politicos que pretenden ligar la escolarizacién a cuestiones
culturales, sociales y econémicas. Estos estudios surgen dentro del clima conservador que
se vive en EEUU, donde la atencién 2 un mayor control de los procesos escolares debe
conseguirse a través de la formacién del profesorado. Los anilisis se centran en los
cotenos y competencias para ensefiar las materias consideradas "bisicas™: ciencias,
matermndticas y tecnologia. Estas matenias bisicas guardan relacién con cuestiones sobre el
declive econémico en los EEUU y, también con la aparicién de un temario de la Derecha
encaminado a la reinsercién de valores concretos y de los cédigos morales de 1a "familia"
en el aula. Centrarse en materias "académicas” aparentemente neutrales es también
deslegitimar la ensefianza "progresista-liberal”, como la clarificacién de los valores. Los
interese liberales también estin expresados en esta investigacién. Estudiar el pensamiento
de los profesores supone prestar mis atencién al trabajo de éstos. Lo que, a su vez, supone
alterar la naturaleza burocritica de la escolarizacién al otorgar "voz" a los profesores que se
consideran el grupo oprimido en las escuelas. La reivindicacién de un estatus profesional
se basa en la creencia de que los investigadores pueden desarrollar modelos 2 través de la
identificacién de una "base de conocirniento para profesores”; un agregado codificado o
codificable de conocimiento, destreza, comprensién y tecnologia de la ética y de la
disposicién, de la responsabilidad colectiva, asi como un medio para representarlo y
comunicarlo (Shulman, 1987, Pigs. 3 y 4). La investigacién representa también una
estrategia de profesionalizacién en la que la ciencia debe mejorar el estatus y la
movilizacién colectiva de los responsables de la formacién del protesorado (véase

Labaree, 1990).
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El llamamiento a la investigacién liga las politicas estatales de control a una creencia
democritica del pueblo. Se asegura que existe un vinculo directo entre la aplicacién de los
programas de reforma y lo que la investigacién sobre el pensamiento de los profesores
considera como "las fuentes y los perfiles sugeridos de dicha base de conocimiento”
(Shulman, 1986, p. 5). El conocimiento profesional debe ascender el nivel de los
profesores y ayudarles a tomar decisiones en su entorno inmediato. La investigacién debe
ser antielitista y funcional. Esta fe en la persona situada en la base de la jerarquia
institucional forma parte de una tradicién populista relacionada con movimientos de
protesta, primero agrarios y después urbanos, del siglo XIX.

Frente a la investigacién cognitiva que mantiene una retdrica populista, yo quiero
defender que la intencién democrética es la inversa. Se otorga estatus al conocimiento
experto y se limitan los procesos de toma de decisiones del trabajo de los profesores. El
dmbito de responsabilidad y autonomia queda restringido a los asuntos técnicos y los
problemas de poder se esconden detris de una retérica de progreso. Cuando el estudio de
la mente se separa de su contexto social e histérico, se produce una forma particular de
regulacién. Permitaseme que, llegando a este punto, perfile tres elementos para averiguar
de qué modo se entrelazan las relaciones de poder con la produccién de conocimiento.

1. Las categorias y clasificaciones de los estudios cognitivos sobre el pensamiento de los
profesores formulan las cuestiones sociales como si tuvieran atributos, cualidades o etapas
universales del desarrollo humano. Esto produce una reificacién del conocimiento que
hace que el mundo socialmente construido parezca natural e inevitable. Podemos
examninar esta reificacién en el modo en que se concibe la seleccién del conocimiento del
curriculo. La légica es la siguiente: cada materia escolar implica diferentes tipos de
pensamiento y de pricticas. Estas diferencias entre ciencias y literatura se expresan en las
representaciones del contenido que encontramos en los libros de texto, en los programas
de los cursos o en el material utilizado en las aulas. El conocimiento de las disciplinas
comprende las "propiedades o estructuras sinticticas” en las que las palabras poseen
significados determinantes y cualidades permanentes. Este conocimiento de las materias
escolares se presenta como estructura formal de conceptos y métodos que tienen
propiedades fijas. Los problemas de la ensefianza se centran en el modo en que los
profesores y alumnos se representan los conceptos, las generalizaciones y los hechos de
los campos afines.

Mejorar la ensefianza es llevar a cabo una representacién mis verdadera del contenido del
curriculo en la mente de los profesores y de los alumnos. La representacién implica la
identificacién de elementos estables en el curriculo, como los conceptos o relaciones
postulados en el mismo. Una vez identificados, se plantea el problema educativo de cémo
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profesores y alumnos transmiten dicho contenido. La representacién se define ofreciendo
ejemplos, analogias y metiforas que encajan la disciplina en conceptos. La responsabilidad
del profesor est4 funcional y técnicamente definida. Es el profesor quien debe juzgar la
oportumdad de las representaciones (actividades, ejemplos, analogias y materiales). La
mvestigacién se centra en la eficiencia a la hora de reorganizar el pensamignto del
profesor como estrategia para eliminar falsas representaciones.

Resulta evidente la existencia de una visién concreta del conocimi ar.
centra en los procesos de la mente; los conceptos y generahzamon&sé@%nwertgﬂ -
objetos que tienen constancia y estabilidad. La mente es el instrumey X
que estd objetvamente definido como cierto. La verdad reside en las
educativas de los conceptos disciplinarios. Se ignoran los debates, conflictos y CElIIlleS en
los conceptos que representan el ndcleo del conocimiento cientifico. Lo que estd
fluyendo y se debate en materias como las matemdticas o la historia es tratado como
conocimiento natural e inquebrantable. El contenido escolar se considera estable y
objetivo. El papel de la investigacién consiste en eliminar las concepciones errbneas y
ofrecer al que aprende (nifios y profesores) un conocimiento no distorsionado (véase, por
gjemplo Ball, 1988); Dorothy Smith (1990) defiende que esta reformulacién del
conocimiento en sistemnas abstractos que no tienen una dimensién espacial ni temporal,
es una formulacién ideoldgica y mistificadora de nuestra condicién humana.

2. Existe una descontextualizacitén y una reformulacién del conocimiento. Las
percepciones, cogniciones e interpretaciones individuales se rnaterializan en etapas de
aprendizaje, atributos de destrezas de aprendizaje o modelos de razonamiento
independientes de los procesos sociales ¢ hist6ricos. Los pensarmentos de los profesores
se convierten en modelos jerdrquicos del conocimiento reconceptualizado sobre la
escolarizacién y los nifios, esto hace que las relaciones existentes parezcan naturales. Las
categorias y distinciones de la reforma escolar no tenen una relacién clara con las
personas, los acontecimientos o las luchas humanas. Se habla de modelos y de reflexién
pedagdgica, pero estas palabras expresan una universalidad que oscurece la textualidad en
la que trabaja el profesor. Las luchas diarias que se producen en la comunicacién de los
diferentes grupos se descontextualizan y reformulan en una serie de normas, obligaciones
y valores de las ciencias cognitivas.

Los modelos de ensenanza y aprendizaje se construyen sobre una concepcién del
progreso lineal, una visién atomistica de las relaciones sociales y la individualidad como
medio de explotacion de las diferencias entre las poblaciones. Los problemas de la
ensefianza se formulan en conceptos que hacen hincapié en el desarrollo racional,
individualizado y secuencial, aislado del contexto social y las raices histdricas. La idea de
progreso se basa en una concepcién de todo como la suma de sus partes; es parecida a la
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teoria politica de John Locke, que considera que la sociedad se organiza y progresa a
través de la suma de contratos sociales individuales. Se trata de supuestos evolutivos
limitados funcionalmente a las relaciones y jerarqufas establecidas que se postulan
lingiiisticamente. '

3. La regulacién social potencial tiene lugar a través de la produccién del conocimiento
que los profesores deben tener de si mismos y de los demés. Esto tiene por lo menos dos
dimensiones. En primer lugar, el discurso sobre la ciencia esconde la fuente del
conocimiento. El tiempo y el espacio no tienen consecuencias. El tiempo se define como
racional y funcional. Tiene partes discretas que estin ordenadas l6gicamente y
desarrolladas secuencialmente. C. Wright Mills (1959) hablaba de la ciencia como de un
asunito de la gente que administra casos individuales y se centra en una serie de causas
mmediatas y superficiales. En segundo lugar, la tecnologfa de la investigacién también se
convierte en una tecnologia del poder en su sentido productivo. La investigacién
pedagdgica divide las interacciones sociales en tareas discretas y detalladas. Se controla a
los profesores individuales a través de evaluaciones externas y de distinciones que aplican
para determinar su competencia personal. Al poner el pensamiento privado al alcance del
pablico, el estudio de los pensarnientos de los profesores los hace mis vulnerables al
exameny a la regulacién.

El desarrollo contemporineo de la ensefianza es parte de sus propias relaciones historicas.
En la situacién actual se produce una mayor movilizacién de la investigacién educativa
como parte del proceso de direccién de la escolarizacién. La movilizacién se inspira en la
antigua creencia de que las ciencias sociales pueden ofrecer progreso y tiene caricter
populista. Implica ademds estrategias para la movilidad de los responsables de la
formaci6n del profesorado. El objetivo de la ensefianza y de la formacién del profesorado
como problema legitimo de la ciencia es resituar a los responsables de dicha formacién,
que tuenen un bajo estatus académico (Schneider, 1987). La investigacién en este campo
reafirma el profesionalismo académico de los responsables de la formacién del
profesorado y legitima la autoridad profesional de los profesores (Labaree, 1990).

He uvtilizado la investigacion sobre el pensamiento de los profesores como ejemplo sobre
la evaluacién educativa por dos razones. La primera, porque ilustra cémo la investigacién
encarna relaciones de poder que hist6ricamente se han repetido una y otra vez a través de
sus métodos, categorias y distinciones. En segundo lugar, la investigacién no es
simplemente “investigacién”; une las funciones de comprensién e interpretacién de la
ciencia a los objetivos evaluadores que tienen como fin la reforma escolar. Estas
relaciones de la ciencia, los movimientos sociales v la escolarizacién son fundamentales
para la produccién del conocimiento y para su apropiacién.
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IL LA PROBLEMATICA CALIDAD DE LAS PALABRAS.

Parte del desarrollo de un programa de evaluacién consiste en comprender la
problemdtica calidad de las palabras a menudo identificadas con la reforma escolar. No
podemos tomar el significado de las palabras como garantia, sino que necesitamos
desarrollar una epistemologia social de las categorias y de los conceptos organizadores que
dirigen la investigacién. Permitaseme tomar como ejemplo la importancia otorgada a las
profesiones y a la reforma escolar como meta politica de las actuales reformas educativas.
Estas palabras aparecen de diferentes formas en las reformas de Estados Unidos, Islandia,
Australia, Suecia y Espafia, entre otros paises. Pero las palabras no tienen un caricter
absoluto que haga referencia a ideas bisicas o a condiciones de la escolanizacién. Las
palabras no representan la realidad; son parte de su creacién, mantenimiento y
renovacidn. Las palabras se refieren a conceptos que cambian en relacién con su posicién
respecto a las demds palabras y en relacién con las condiciones sociales que se utilizan.

Permitaseme analizar esta cuestdén centrindome en las palabras "profesiones” y
"profesionalismo”. Hace poco tempo, participé en un simposio tnanual sobre las
profesiones. En €l se puso de manifiesto que no podia haber una comprensién universal
de la palabra profesién. Existen importantes diferencias entre la tradicién angloamenicana
y la europea continental respecto a la profesién. Estas diferencias tienen que ver, en parte,
con las diferentes formas de desarrollo estatal en relacién con determinadas ocupaciones
de la clase media y de la élite. En Francia, por ejemplo, las profesiones estaban
patrocinadas por programas estatales y ligadas al desarrollo de éstos a través de las
reformas napole6nicas. El desarrollo profesional britinico y norteamencano se produjo a
través de cambios en la sociedad civil, pero pronto establecié relaciones con el Estado,
incluyendo el patrocinio de las incipientes ciencias sociales. En muchos paises europeos,
como Alemania o Espafia, no existia un vocablo equivalente a la palabra anglosajona
"profesién”. De todos modos, en los tltimos afios la palabra "profesién” se ha incorporado
al lenguaje de muchos pafses continentales para describir las formaciones sociales de
trabajo dentro de la clase media y la mayor importancia de la pericia técnica (expertise) en
los procesos de produccién/reproduccién.

La incorporacién de la concepcion angloamericana de profesién impone una "lente”
interpretativa implicita sobre el conocimiento, las ocupaciones y el Estado. La mayor
parte del debate angloamericano sobre las profesiones hace referencia a tipos ideales de
ocupactones desinteresadas que estin separadas del Estado. La autonomia, los
conocimientos técnicos, el control profesional del acceso, la remuneracién y la ética
superior dominan este recuento. De todos modos, los protoupos ideales tienen, de
hecho, muy poca base; ignoran las luchas, debates y compromisos politicos implicitos en
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la formacién de las profesiones. Tampoco tienen en cuenta los modos en que las
modernas profesiones se convierten en parte de las estructuras de regulacién y gobierno
social del Estado moderno (véase Burrage y Torstendahl, 1990). El principal objetivo de
estos tipos ideales es la legitimacién de estrategias para mantener la autoridad cultural y
soctal, no para cumplir limites o fines analiticos.

El tipo “ideal” de profesién ha adquirido importancia en Estados Unidos como elemento
de la reforma escolar. Como postura ideolégica, es dificil de rebatir: los profesores deben
participar en su trabajo con autonomia, integridad y responsabilidad. A este nivel, el
eslogan es importante para la reconstruccién de la escolarizacién. Pero hablar de
profesionalismo, integridad y responsabilidad sin centrarse en el contenido de la
participacién y en las relaciones estructurales que lo conforman, es olvidar la historicidad
de nuestras pricticas.

El "profesionalismo” ha sido un aspecto de la educacién en EEUU desde principios del
siglo XIX; remite a dos estratos diferentes en cuanto a formacién en una ocupacién. El
profesionalismo fue un eslogan para los que estaban "arriba", como los administradores y
los catedriticos de universidad. Esto ocurri6 a raiz de la especializacién de la formacién
umiversitaria y del desarrollo de nuevas disciplinas en las ciencias de la educacién (como
parte de la planificacién y evaluacién de la escolarizacién Powell, 1980). Estos estratos
ocupacionales solian estar dominados por el hombre y mejor pagados que los profesores
(que generalmente eran mujeres); los administradores y catedriticos disfrutaban de
ciertos grados de responsabilidad en la conceptualizacién y organizacién de sus
condiciones de trabajo. La organizacién de la educacién superior y de la investigacién
educativa ofrecia vias para la movilidad ocupacional de los hombres. Ademis, la mayor
parte de los programas de investigacién y de evaluacién de la escolarizacién relegaban a
los profesores a un estatus secundario y se centraban en la valoracién de grandes grupos
de alumnos y en indicadores de las cualidades de todo el sisterna escolar. La
administracién tenfa ademis elementos de control social referentes a quienes se
encontraban en la parte inferior de la escala ocupacional y que generalmente imponia en
nombre de la mejora escolar ¢ de la eficacia.

En el estrato inferior estaban los profesores. Muchas de las reformas de finales del siglo
XIX aumentaron Ja burocratizacién de la ensefanza en nombre de la profesionalizacién
(véase, por ejemplo, Mattingly, 1987). Las pricticas de contratacién tipificadas, las
politicas de uniformidad curricular y las pricticas de evaluacién de los profesores
erosionaron las esferas de autonomia y responsabilidad de éstos e incrementaron la
racionalizacién de la organizacién escolar y de la didictica. Las condiciones de trabajo de
los profesores en EEUU no han ofrecido, en ninguna época de la historia de la
escolanizacién modema de masas, la oportunidad de reflejar su situacién de forma
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continuada. La formacién del profesorado ha sido pragmitica y fragmentara, y ha
devaluado el enfoque intelectual.

Estas tendencias subsisten en los esfuerzos reformadores actuales, que enlazan el
profesionalismo con la mejora escolar. Asi se ve claramente en un estudio realizado en
wes distritos escolares (Popkewitz y Lind, 1989) que se comprometieron a hacer un
esfuerzo por aumentar el profesionalismo de los profesores. Las estrategias reformadoras
aumentaron la carga de trabajo de éstos y elevaron el nivel de control de sus pricticas. La
evaluacién debia ofrecer "pruebas” de la "rendicién de cuentas” por parte de los profesores
y de unos enfoques més racionales de la mejora escolar. Se suponia la existencia de una
relacién directa entre el conocimiento de la evaluacién y las pricticas y las actuaciones
especificas. Las evaluaciones de los profesores valoraban los aspectos instrumentales y
procedimentales de la ensefianza y minusvaloraban los artesanales y empiticos, que
habijan generado implicaciones.

En los debates norteamericanos sobre la reforma, abundan las palabras tales como
valoracién escolar, mejora escolar, profesionalizacién, control local, descentralizacién y
"facultacién” [empowerment] de los profesores. Estas palabras también aparecen en el
discurso sobre la reforma escolar en el que la lengua inglesa ha representado un
importante papel para la articulacién del temario social e investigador. Estas palabras
deben convertirse en problemétcas; los escritores deben considerar las circunstancias
histéricas y las relaciones de poder que preceden y anteceden a estas palabras. Si nos
centramos en palabras como "profesionalizacién" o "evaluacién a escala de escuela”
independienternente del contenido y de las condiciones de trabajo de los profesores o del
objetivo més general de la escolarizacion, perderemos de vista las circunstancias histéricas
en las que surge la ensefianza. Se incluyen aqui las cualidades engendradas de la
ensefanza. Se incluye también una consideracién de las circunstancias burocriticas y de
las diferenciaciones en la escolarizacién que forman parte de los modelos de produccién y
reproduccién en la escolarizacién.

La recepcién dispensada a palabras tales como reforma y evaluacién en otros contextos,
como en Noruega, requiere una clarificacién sobre las relaciones de los paises y los
campos sociales. Aunque el profesionalismo y la reforma a escala de la escuela son slogans
que apelan a muchas de nuestras mds queridas creencias y mis nobles deseos sobre la
escolarizacién, las palabras no tienen un significado intrinseco. Existen en relacién con
otras palabras que se sitian en modelos sociales y marcos institucionales.

121



Sy T o - o o T PR T ST N IR N ~ PRI -4 ; sy i) 3 pma i X
r'i.prah-u:., THomas. Afg&:?‘:ﬁs problenios v problemdticas en ln produccion de i evallinsidn,

II. LAS TENSIONES EN LAS RELACIONES ENTRE EL ESTADO Y LA
ESCOLARIZACION: UNA PROBLEMATICA PARA LA EVALUACION.

Los dos temas anteriores se centraban en las limitaciones histéricas y las contradicciones
de la evaluacién: ahora quiero centrarme en un elemento diferente de la problemitica de
la evaluacién: la evaluacién no pretende pronosticar lo que hay que hacer, sino
comprender las tensiones, dilemas y ambigiiedades que subyacen en las transformaciones
en curso. La reforma no es un objeto que pueda instalarse o que tenga unas propiedades
esenciales que haya que descubrir. Los procesos de reforma son dindmicos, no estiticos o
lineales; por consiguiente, la evaluacién requiere un examen de las relaciones que tienen
lugar en su marco. Adernis, se dird que la evaluacién se aplica inevitablemente al pasado,
no al presente ni al futuro. Contribuye 2 la formulacién de las politicas aclarando dilemas,
tensiones y contradicciones con respecto al funcionamiento pasado de las cosas.

Si tomamos el contexto original para el que fue escrito este trabajo, el enfoque de la
evaluacién en las tensiones que subyacen en la actual reformulacién de la regulacién
estatal de las escuelas noruegas parece bastante evidente. Las actuales reformas
descentralizadas responden y forman parte de un proceso de reformulacién de la funcién
del Estado en la educacién. Al centrarnos en la descentralizacién, no podemos formular
supuestos sobre los agentes y actores implicados en la reforma. Las nociones procedentes
de la teorfa liberal definen 2 los actores como grupos de interés social que compiten en
asuntos ptiblicos (padres, profesores, administradores o politicos). Estas categorfas no nos
permiten captar la sutil reformulacién de las relaciones estructurales que se estin
produciendo, ni €l modo en que las comunidades definen las prioridades y se relacionan
con los andatos estatales. Tampoco actiian de forma unificada, debido a su clasificacién
como actores: padres, profesores o administradores. Incluso la palabra "comunidad”
resulta ambigua, ya que esconde mucho detrs de su supuesto consenso y homogeneidad.

A medida que se formulan y se realizan las politicas, las evaluaciones hacen que resulte
problemitica Ia relacién estructurante que sirve de intermediaria de la politica. Debernos
reconocer, por ejemplo, que la descentralizacién modifica las pricticas a medida que se
realiza la politica. En Noruega, las reformas crean nuevos agentes mediadores, tales como
grupos profesionalizados dentro de la educacién o coaliciones de la comunidad local que
actdan en relacién con agentes del Estado central, a pesar de los procesos de regulacién
politica. Actuar suponiendo que el problema de la evaluacién es proporcionar "datos"
precisos sobre los indicadores escolares o sobre el éxito de programas es no reconocer la
dindmica de la escolarizacién y sus principios estructuradores.
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En el contexto noruego, por seguir con el ejemplo de este pais, las nuevas estrategias de
descentralizacién han producido cambios en la nocién de pericia técnica (expertise) y un
cambio de orientacién de la legislacién estatal central, que no regulaciones detalladas, sino
directivas de politica generales. El sisterna de transformacién que se estd produciendo en
la educacién, atin encontrindose en un estadio poco avanzado, tiene miiltiples puntos
conflictivos y de tenston, entre los que se encuentran las mediaciones y negociaciones
entre el gobiemo central y las comunidades locales para determinar el salario de los
profesores, las politicas de contratacién y la educacién.

Si el ejemplo es apropiado, la evaluacién no es un problema de mejora escolar tal y como
se ha entendido tradicionalmente. Tampoco es un problema de "comprobacién® o
"verificacién” de las pricticas estatales, como si existiera consenso sobre los valores o una
nocién estindar de progreso. Los problemas de la escolarizacién son de otro orden y las
evaluaciones pueden ayudar a clarificarlos, pero no los podrén resolver. En el mejor de los
casos, las evaluaciones pueden ofrecer una mejor comprensién de las tensiones, luchas y
dilemas que subyacen en los esfuerzos de mejora social; la propia complejidad moral,
politica y cultural de la escolarizacién como empefio social convierte la basqueda de
precision y de ceridumbre en una quimera.

Permitaseme que concluya esta seccién diciendo que no creo que la evaluacién pueda
ofrecer un plan directo para el presente o para el futuro. La evaluacién se refiere
inevitablemente al pasado. Epistemol6gicamente hablando, la evaluacién y las ciencias
sociales son dialectos de la lengua e implican interpretaciones de lo que ya ha ocurndo.
Aunque queramos pensar en nuestras generalizaciones como st estuvieran centradas en el
presente, estamos constreiidos por la construccién de narrativas que siguen a los
acontecimientos. En este asunto hay también una cuestién politica. Cuando adoptamos la
creencia de que el conocimiento trata de la prediccién y la administracién, dejamos que la
ciencia y su relacién con el mundo empirico se desplace al terreno de la ideologia y del
control social. Los rituales de la ciencia y la evaluacién se convierten en una férmula
retorica cuya objetivo es convencer a los demis de que lo que se estd haciendo es en su

propio interés.

Y digo esto porque no puedo encontrar pruebas de que las cienctas sociales y la
evaluacién escolar tengan nada que decir, como ciencias, sobre el futuro. Ofrecen
métodos para comprender los limites que hubo en el pasado y los dilemas implicitos en
ellos. Esto no quiere decir que la ciencia no nos pueda ayudar en las elecciones que
hagamos, pero a menudo lo hace a través de la negacién. Parafraseando parcialmente a
Karl Popper, yo diria que la ciencia (y la evaluacién) no verifica, sino que refuta. Puede
ayudarmos a saber qué elecciones no hay que hacer, por ejemplo, en materias como la
eliminacién de flior, el control de la deforestacibn amazénica o la limitacién del uso de
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las pruebas de inteligencia. Pero —en la esfera politica—, los descubrimientos de la
ciencia forman parte de un debate piblico que raras veces concierne sélo a las pruebas. La
determinacién del futuro ya no estd reservada a elites particulares y a expertos que
rervindiquen un conocimiento sagrado. .

Antes de finalizar esta discusién sobre el pasado, el futuro y la evaluacién, he de hacer una
mimportante advertencia: la evaluacién trata sobre el futuro de una forma indirecta. Las
categorias de la evaluacién organizan los fenémenos de tal manera que nos sensibilizan
hacia ciertas posibilidades y, al mismo tiempo filtran otras. Asi, en las pricticas se
encuentran implicitos modos de desafiar al mundo y de autoritarse en sus relaciones
actuales. Es precisamente lo que Steiner Kvale (1990) ha expuesto claramente en su
discusion sobre la evaluacién como conocimiento y como prictica constitutiva que
produce una censura del significado. Centrarse en el problema de la tensién y las
ambigiiedades no significa negar la necesidad de recoger datos demogrificos o de
rendimiento, sino conseguir que en la recogida se haga eco de los problemas centrales
que se plantean en la evaluacién. El papel de la evaluacién y de los evaluadores en la
construccién actual del mundo consiste en examinar continuamente.

IV. EL PROYETO ILUSTRADO COMO PROBLEMATICA PARA LA
EVALUACION.

El problema pedagégico de la evaluacién educativa se sitGa 2 menudo en el contexto de la
contribucién de la escolarizacién a la educacién. (En los primeros afios de la
escolarizacién masiva en EEUU, se llamé americanizacién. Hoy en dia, con [a llegada de
nuevas minorias y el cambio de los tiempos, se habla de "construccién de una nueva
nocién"). El otro elemento hace referencia a la socializacién de la fuerza de trabajo: éestd
impartiéndose una educacién que permita a la gente competir con éxito en el mercado de
trabajo? En ambos casos, la importancia concedida a los datos a gran escala sobre el
rendimiento escolar y otros indicadores de "éxito" escolar estd epistemoldgicamente ligada
a una perspectiva funcional de la escolanizacién. El resultado es una estrecha visién de la
evaluacién en la que lo importante es que se puede medir directamente.

Lo que yo quisiera proponer aqui es una reconsideracién del proyecto ilustrado en las
escuelas como objetivo principal de la evaluacion. Al hablar de "Hustracién" me refiero a
una manera de entender la vida en que la gente asume la responsabilidad de gobernar su
propia vida. En este contexto la escuela es una importante institucién educativa para la
realizacién de dicho objetivo. Las tendencias principales de la filosoffa, la sociologia del
conocimiento, los estudios culturales y el anilisis literario del siglo XX reenfocan el
problema de la ilustracién en los limites de nuestra existencia; la ambigiiedad del
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conocimiento y la relacién fundamental de las pricticas sociales, el poder y el
conocimiento. La redefinicién del proyecto ilustrado estd obligado a reconocer que
existen miltples retvindicaciones de verdad, que dichas reivindicaciones verdaderas estdn
histéricamente determinadas y nacen de las tensiones y luchas sociales del mundo en que
vivimos, y que la produccién de posibilidades humanas siempre contiene una
contradiccion.

Postular un curriculo a la luz de los compromisos planteados por la ilustracién es afirmar
que hay valores generales y, al parecer, trascendentes que deseamos mantener en la
escolarizacién. En las tradiciones europeas, dichos valores estin vinculados a nociones de
democracia y de razén. El curriculo implica supuestos filos6ficos segiin los cuales la razén
y la racionalidad pueden ayudar a mejorar las condiciones sociales; implica también
supuestos politicos sobre la relacién y las responsabilidades de las personas y las
instituciones vy, finalmente implica supuestos culturales sobre los valores y los modelos
fundamentales que deben guiar los asuntos sociales. Asi el saber contemporineo nos hace
ver que, por muy nobles que sean nuestros deseos, un curriculo es una prictica
socialmente construida y politicamente vinculada. Nuestro lenguaje y nuestras pricticas
sociales en las escuelas son, en todo momento, precarios y limitados, contienen
contradicciones. Al comprometernos a llevar a cabo una labor de construccién y
realizacién de un curriculo, lo que se define como posibilidad es también una prisién.

De modo que el problema de la evaluacion no es sélo el de la mejora escolar o el de la toma de
decisiones, sino también ¢l de las condiciones en que se produce el conocimiento en las escuelas y la
forma en que este se produce. La evaluacién necesita centrarse no sélo en los supuestos
fundamentales sobre los objetivos de la escolarizacién que subyacen en la prictica, sino
también en las cuestiones referentes a la relacién entre el individuo y la sociedad que se
da en las construcciones pedagdgicas. La evaluacién debe proporcionar un discurso sobre
la educacién que examine los modos en que la escuela ilumina u oculta las condiciones
sociales en las que vive Ja gente. Aunque reconozco la dificultad de conceptualizar dichas
valoraciones, creo que hay que dirigir permanente la atencién hacia lo que es mis
importante, considerando detenidamente la conceptualizacién a través de la cual se
definen y recogen los datos.

El complejo y profundo problema del curriculo puede expresarse como un conflicto
entre la esperanza que ponemos en la escolarizacién y lo que ocurre cuando la gente
intenta crear, apoyar y renovar las condiciones de su mundo (véase Lundgren, 1983). La
historia del curriculo es una historia de teorfas nunca aplicadas tal y como fueron
concebidas. Cuando las teorfas se aplican a la prictica social, siempre se producen
consecuencias que no se persegufan, no se preveian o no se deseaban.
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La construcci6n de la evaluacién, al nivel que ahora estamos planteando, trae consigo dos
temas interrelacionados entre si contra la contradiccién entre deseo y realidad en la
escolanizacién.

1) Exste el problema de la seleccion: éQué conocimientos hay que introducir en las
escuelas a través de los libros de texto y los curriculos nacionales y locales? ¢éCémo
podemos entender la autodisciplina que se le pide al individuo por la forma en que se
clasifica y enmarca el curriculo? éHasta qué punto esti incorporado el saber actual sobre
el conocimiento, la lengua y la produccién social de la sociedad en el contenido escolar
seleccionado?

La ret6rica publica del conocimiento escolar se centra en categorfas formales como las
ciencias o las matemiticas o en objetivos educativos generales como la reflexién, el
pensamiento ctitico o la resolucién de problemas. Pero la construccién de una materia
otorga a estas palabras una forma y direccién particulares. éQué forma y direccién son
éstas? ¢COmo crean y responden a una epistemologia sobre los individuos y la sociedad
las formulaciones sobre las materias de ciencias, arte o literatura?

Estoy estudiando aqui el tema de la construccién social del conocimiento, que tan
importante es para la teorfa social y la filosofia (por ejemplo, Rortry, Giddens). Me
interesa considerar el conoctmiento socialmente construido como una estrategia para
la construccién y evaluacién del curriculo escolar. Sin embargo, este "giro" hacia el
COnstructivismo no es un giro psicolégico centrado en ¢cé6mo transmiten los alumnos
un conocimiento determinado. Tiene una base sociolégica histérica y lingiifstica. Las
ciencias, las matematicas, la literatura y el arte deben considerarse como campos
sociales en el que se producen diferentes modos de pensar y actuar frente al mundo.
Estas paradigmiticas tentativas son luchas por la autoridad sobre lo que es verdad
legitima.

La evaluacién necesita examinar si la seleccién del conocimiento escolar presta atencién a
la variedad, a los debates y a las tensiones que existen sobre c6mo la gente llega a conocer
e interpretar su mundo.

El problema del aprendizaje escolar y la evaluacién reside en saber cémo llegan a captar
los alumnos las construcciones humanas del conocimiento: su fragilidad, provisionalidad,
escepticismo y cambio. No se trata de corregir falsas interpretaciones, sino de examinar
las diferentes representaciones existentes y darse cuenta de que los sistemas de
pensamiento son pricticas que configuran y moldean el mundo social, cultural y politico.
Se trata de reconocer el caricter tribal y parcial de los diferentes dialectos de la
escolanizacién. Tanto si las reformas se centran en la ensefianza de las ciencias como en el
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patrimonio cultural de los diferentes pueblos que viven en Estados Unidos, la evaluacién
de la prictica debe centrarse en los tipos de razonamiento desarrollados y en los medios a
través de los cuales se puede manifestar una confianza aunque sea escéptica, en el mundo.

2. También podemos pensar que el mundo cotidiano de la escolarizacién tiene
diferenciaciones que se producen a través de los modelos sociales de vida escolar. Los
modelos de conservacién y las pricticas de ensefianza no son iguales para todos; existen
multiples estratos de significacién e interpretacién. Detris de los rituales de una
institucién normal hay diferenciaciones sociales: no a todos los nifios se les ensefian las
mismas cosas, m la disposicién, la sensibilidad y el percatarse son iguales en todos los
grupos sociales. Sabiendo esto, debemos preguntamos: ¢Qué conocimiento hay que
transmitir a quién? éCuidles son los diferentes mensajes culturales y sociales que se
trasmiten en las interrelaciones del aula?.

Hace algunos afios, estudiando un movimiento de reforma nacional en las escuelas
pnmanas (Popkewitz, Tabachnick, Wehalage, 1982), nuestra perspectiva inicial era
observar las varaciones en la aplicacién de la reforma, ya que todas las escuelas
incorporaban los mismos modelos de orgamzacién, utilizaban el mismo curmriculo y
tenian el mismo lenguaje técnico para hablar de las previsiones y las expenencias: IGE,
ICC, escuelas multiunitarias, profesorado diferenciado, etc. Pero en lugar de construir
una escuela comin, las escuelas que visitibamos variaban en su organizacién cultural de
la ensefianza y el aprendizaje. Estas diferencias dependian de diversos fenémenos sociales
distintos: la educacién y ocupacién de los padres, los ingresos, el sexo, la raza y la religién
influyen en las producciones de realizacién y competencia definidas en las escuelas. Asi,
aunque los alumnos de las diferentes escuelas utlizaban los mismos libros de texto y
asistian a una misma clase sobre la interpretacién de los mapas, los mensajes culturales
eran distintos. El modo en que se utilizaban los mapas o los libros como experiencia de
"aprendizaje”, el papel del alumno y el profesor a la hora de descifrar los mapas y los
libros, y la autoridad en la que se debia basar el conocimiento sobre Ia gente y sobre los
lugares variaban mucho. Estas distinciones y diferenciaciones sociales en la escolarizacién
deben ser consideradas como un elemento de la propia escolarizacion.

Aunque no he agotado toda la serie de preguntas posibles para examinar las cuestiones de
la ilustracién, reconozco que las paradojas del conocimiento y de las relaciones de poder
también producen paradojas en la evaluacién. La imposicién de un curriculo supone una
trascendencia de un determinado conocimiento que tiene un potencial para lograr una
soctedad mejor; sin embargo, proponer una sola forma de conocimiento supone destruir
otras posibilidades. Este proceso nunca es neutral y nunca esti exento de implicaciones
sociales. El conocimiento estd siempre situado en un mundo social y material. Las
contradicciones del curriculo son las contradicciones de nuestros papeles ocupacionales.
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Al centramos en las cuestiones de la ilustracién como marco para la evaluacién, volvemos
a los problemas de la ironfa, la contradiccién y dilema que las evaluaciones pueden
aclarar.

Por dlamo, me gustaria tratar sobre la estrategia de reforma que ha incorporado sus
criterios pedagégicos en la evaluacién. Lo expongo como ejemplo de planteamiento
general que muestra algunos de los problemas de la pedagogia, pero cuya interpretacién
estd también relacionada con su esfera social.

El Consejo Nacional de Matemdticas adopt6 en 1989 nuevos critetios para la ensefianza y
la evaluacién de la ensefianza de las matemiticas en EEUU. Los criterios proponian una
reclasificacién de los conocimientos matemaiticos en las escuelas centrindose en la calidad
del conocimiento matemitico como conocimiento construido y en las recientes
tendencias de la psicologfa constructivista en EEUU. Los criterios curriculares estin
interrelacionados con los problemas de evaluacion; la integridad del curriculo se
mantiene a través de la construccién de criterios de realizacién. La produccién de criterios
requiere un plantearniento global para su aplicacién: desde la aceptacién de los criterios
de produccién de nuevos libros de texto y de los proyectos de evaluacién por parte de los
gobiernos de los cincuenta estados hasta el control de la aplicacién y del progreso.

En la reforma se proponen varias estrategias de evaluacién. Estas estrategias incluyen un
sistema de pruebas. Los autores reconocen que la construccién de las pruebas puede
asurnir su propia realidad en las sociedades guiadas por la tecnologia (véase también
Franke-Wikberg, 1990; Sykes, 1990). (En un contexto diferente, el examen de ingreso en
ciencias biol6gicas de Israel fue revisado en los afios setenta para dar més importancia a la
resolucién de problemas y al trabajo de laboratorio, elementos centrales del nuevo
curriculo. Los educadores de Israel creen que, combinadas con otras estrategias de
formaci6n del profesorado e inversiones financieras, las reformas tuvieron éxito). Las
pruebas, al igual que otros planteamientos evaluadores en la aplicacién de los criterios
sobre matemdticas, deben demostrar la evidencia de la influencia de las reformas
nacionales prestando una especial atencién a la relacién entre los esquemas de cilculo
concretos y el intento liberalizador del programa curricular.

Los cniterios no tienen fuerza legal, pero su produccién tiene lugar en un campo social en
el que hay maltiples puntos de direccién y control. Aunque fueron desarrollados por un
grupo profesional de responsables de la formacién del profesorado de matemdticas,
estaban financiados por el Departamento de Educacién de Estados Unidos, diversas
fundaciones filantrépicas y los departamentos de la Academia de Ciencias. El desarrollo
de estos criterios exige comprender las diferentes instituciones mediadoras existentes en
el sistema estatal descentralizado de EEUU, sin olvidar el papel de las asociaciones
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profesionales, Jos organismos educativos estatales y locales, los sindicatos de profesores y
las instituciones filantropicas. Ademds, cualquier consideracién sobre la produccién de
caterios debe tener en cuenta las transacciones y omisiones acaecidas durante las
negociaciones entre los grupos implicados en la redaccién de los mismos. Finalmente, es
importante el dato de que los criterios estuvieran patrocinados por diversos agentes para
conseguir unas matemditcas denfificas y relacionadas con la informitca centrindose
conscientemente en ciertos supuestos y orientaciones y desechando owos elementos.

La esfera social en la que se producen los criterios no se menciona para limitar la -
integridad de la propuesta o la globalidad de una estrategia que combina las cuestiones
intelectuales de! curriculo con la evaluacién, sino para situar la propuesta y la estrategia
dentro del debate que probablemente vaya desapareciendo 2 medida que se aplican los
cniterios. Por ejemplo, dado que los criterios nacionales se han convertido en una
cuestién poliuca, el documento profesional se ha convertido en "fuente” para un comité
presidencial creado para el desarrollo de criterios nacionales sobre el curriculo. Los
resultados del proceso politico en curso van necesitando documentacién a medida que se
remodelan y se adaptan los criterios a través de un proceso politico.

Los problemas de los criterios y de la evaluacién de la pedagogia estin intrinsecamente
ligados a las tensiones generales y a la transformacién de las que hablé en el apartado
anterior. Las transformaciones y fragmentaciones estructurales que se producen en la
sociedad obligan a los educadores a reinsertar cuestiones que atafien a la ilustracién en el
estudio de las escuelas a medida que se producen nuevas formas de desarrollo de la
regulacién social y de las capacidades individuales. Podemos interpretar los esfuerzos
internacionales de reforma de la educacién como marcadores de las transformaciones
sociales y de la necesidad de reconsiderar las relaciones que tienen lugar dentro de los
sectores educativos.

CONCLUSIONES

Nos gusta suponer que podemos hacer un mundo racional, que el progreso es una meta
alcanzable y que la politica es el instrumento de la moderna versién de la salvacién. Yo no
niego que haya que seguir intentindolo, pero también reconozco que sabemos muy poco
sobre el cambio social educativo. Mi forma de explorar lo que Lundgren ha llamado la
tension entre nuestros deseos y los hechos, consiste en centrarme en la ambigiiedad y la

incertidumbre.

He situado algunas de las cuestiones sobre las transformaciones sociales y las
construcciones pedagdgicas de la escolarizacién como problemitica central de la
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evaluacién. Reconozco que no es ficil medir y conceptualizar esos problemas. Es casi
como si nuestro papel recordase al de Sisifo: nunca alcanzamos el éxito total, pero
luchamos por prestar atencién a lo més importante (atin cuando los datos recogidos
parezcan imperfectos y complejos).

Finalmente, quiero decir que este trabajo ha sido esctito por un norteamericano que es
testigo permanente de la estrechez de los criterios sobre competencia, rendimiento y
produccién en el discurso piiblico sobre la educacién. Los procesos de evaluacién estin a
menudo implicados en esas conversaciones. Al mismo tempo, hay un campo de debate
dentro de la esfera educativa que atempera, modifica y hace que lo que ocurre sea menos
determinista. También reconozco que el campo social en el que se desarrollan estas ideas
y préicticas sobre la evaluacién parece menos sutil y problemitico cuando se exportan las
ideas y pricticas 2 la economia educativa mundial. Este trabajo se ha centrado en algunos
de esos problemas a través de un relato aleccionador y a través de un horizonte para la
problemitica de la evaluacién. Ambos temas reconocen la importancia histérica de la
forma y la configuracién que se le da 2 la escolarizacién.
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El desafio de América Latinaala
teoria y practica de la evaluaciéon
educativa

Sergio U. Nilo?

INTRODUCCION

Tengo la pretension de considerar que
este trabajo hari pensar, que provocari
discusiones, que incorporari elementos
para la meditacién de quienes de alguna
manera influirdin en sus paises en la
forma en que la disciplina evaluativa se
utilice o se ensefe. Dada esta pretension,
es solo honestidad elemental declarar
algunas de mis creencias en materia de
evaluacién, ya que ellas se constituyen en
mi motivacién y orientan el desarrollo
de los temas. Por supuesto que estas
creencias no son siempre compartidas
por mis colegas evaluadores.

1. No existe una disciplina evaluativa,
Mis bien podemos distinguir
diferentes  posiciones tedricas,
tendencias  divergentes, diferentes
escuelas de pensamiento evaluativo.

2. La disciplina evaluativa no es algo
acabado, esti en proceso de hacerse.

' Jefe de la Unidad de Administracién y
Planecamiento de la Educacién del Dpto. de
Asuntos Educativos de 12 OEA, Washington,
D.C. EE.UU.
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3. América Latina es el contexto en el
que tenemos que hacer y rehacer,
pensar y repensar esta disciplina.

4. Aparentemnente, para este CONtexto
latinoamericano  habria  algunas
tendencias de pensamiento evaluativo
M4s convenientes que otras o e otras
palabras, habria lineas de pensamiento
evaluativo inconvenientes para un
contexto como el latinoamericano.

5. La evaluacién tiene mucho de técnica,
es decir de herramienta de medio.
Hay que recordar, junto a McLuhan,
que el medio es también mensaje,
que, en consecuencia, nNo existe un
medio neutro y puro. Toda
herramienta, todo medio tiene, lejana
o préximamente, una fuente de
referencia, responde a una concepcién
del hombre y de la vida.

6. A veces el efecto de un medio es
contradictorio con la concepcién que
le dio origen. A veces es consecuente.

7. Cuando la herramienta que se maneja
es delicada o muy afilada, hay que
tener especiales precauciones en su
utilizacién. Nunca se es demasiado
prudente en estos casos. La evaluacién
es una de estas herramientas. Nunca
es indiferente ni superficial. Tiene un
alto grado de penetrabilidad. Alcanza,
con mayor velocidad y facilidad que
otros elementos, a todos los sectores
involucrados en un sistema educativo.
Se constituye en refuerzo de objetivos
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y en objetivo en si. Es el mecanismo
regulador por excelencia del flujo
estudiantil.

8. Es deber y responsabilidad de quienes
trabajamos en educacién participar en
este repensar y en este rehacer.

El Contexto

Las dlumas décadas de educacién
latinoamericana se han caracterizado por
una constante y fuerte politica de
expansién cuantitativa de la oferta
escolar, alcanzando los paises en su
conjunto logros notables en el desarrollo
acelerado de los diversos niveles y
modalidades del sistema escolar. Los
resultados de esta politica de expansién
acelerada de la oferta educativa fueron
expresados casi  exclusivamente en
términos de  indices  estadisticos
nacionales (globales) referidos a los
logros en la absorci6én de {a poblacién en
edad escolar, incrementos en la
escolaridad promedio de los paises,
expansién relativa de los diferentes
niveles y modalidades del sistema, etc.,
en términos cuantitativos.

Esta produccion de indices nacionales
para reflejar el crecimiento del sistema
escolar, conjuntamente con los
principios politicos de unidad nacional y
las oposiciones culturales dicotémicas
(colonialistas), heredadas por nuestros
sistemnas escolares y politicos, produjeron
un tipo de expansidn contradictorio con
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ciertos avances paralelos de la teoria
curricular y estrategias de ensefianza
aprendizaje que promueven como mis
efectivas, en términos de resultados
académicos y educativos, las medidas de
flexibilizacién de planes, programas y
métodos; especialmente cuando las
nuevas  poblaciones masivamernte
absorbidas por el ahora expandido
sisterna escolar rmanifiestan problemas de
adaptacién real a sus exigencias
tradicionales.

Por otra parte, la expansién de la base de
educacién primaria presiona y obliga a
expandir a2 su vez los niveles medios y
superiores, Ahora es el sistema educativo
mismo el que manifiesta quejas: la
preparacién de los alumnos de primaria
es detestable, no tienen hibitos de
estudio, hay que perder tiempo
ensefiando cosas elementales. Es la queja
de la ensefianza media con respecto 2 la
basica, pero también es la queja de la
enseftanza superior con respecto a la
media, resumiéndose ambas en un
clamor: "Perdemos calidad en
nuestra enseftanza’.

Estas deficiencias sentidas y reales no
fueron definidas adecuadamente: Ia
correlacién obvia de los neoingresantes
al sistema educativo, con una situacidn
socicecondémica  deficiente, hicieron
relacionar el éxito académico con el
hogar del estudiante y no con la oferta
escolar propiamente dicha. Se llegb a
sugerir que la escuela no tenia
importancia alguna académicamente
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hablando y que, en consecuencia seria
conveniente redefinir su rol subrayando
sus funciones socializadoras y rituales y
ain aquellas relacionadas con el cuidado
de los ninos, liberando a las madres de
esta tarea, por sobre las funciones clisicas
relacionadas con las aspiraciones de
formacién académica que establecen los
profesionales del ramo educativo. El
obvio extremismo de estos anilisis
obligd a reabrir una vez mis la reflexién
sobre los factores condicionantes del
rendimiento  escolar.  Obligé a
preguntarse nuevamente cudl era la
forma, la naturaleza de la interaccién
entre los elementos endégenos vy
exdgenos al sistema escolar. La
educacién formal es ciertamente un
hecho politico de primera importancia.
Cierto es que el proceso de
democratizacién no descansa sélo en la
escuela, pero pasa inevitablemente por
ella.

En cuanto a institucién, la educacién
formal representa la legitimacién
objetiva de los valores de una cultura
determinada. Est cultura puede o no
corresponder a la cultura del grupo social
de donde provienen los estudiantes.

La educacién tiene menos importancia
como hecho econdmico (formacién de
mano de obra), que como hecho social,
politico y cultural (ocupacién il del
tiempo libre, democratizacién, ritos de
pasaje, legitimacién de instituciones
culturales, etc.). Asi, el anilisis de la
demanda se refiere mis intensamente al
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estudio de los aspectos sociales, politicos
y culturales de la poblacién involucrada
que al cilculo proyectivo del desemperio
de tareas en las dreas de actividad
econémica asignada a la zona que la
poblacién afectada habita.

Ademis, para entrar en el tema de la
evaluacién, antes es necesario dejar
planteado el problema de la educacién. Y
hay que planteirselo en concreto. Hay
que mencionar que es Aménca Latina la
que estd en juego. Y que América Latina
es un continente especial, un continente
cuya onginalidad se nos escapa a
menudo. Nos pensamos occidentales y
con buenas razones: tenemos las mismas
religiones y nos vestimos como los
europeos; tenemos las mismas escuelas
0, al menos buenas imitaciones de los
oniginales europeos o norteamericanos;
hacemos arte de manera similar, con el
modelo siempre a la vista.

Hasta nos divertimos de manera
parecida: nuestros grandes hoteles,
nuestros  estadios, las boites, son
occidentales, nos "vinieron", nos llegaron
de otro lado, alguien los trajo y los
adoptamos, los vimos y los copiamos.
¢Qué hay de onginal en nosotros,
entonces?

Es que en América Latina, desde la
Conquista, existen dos realidades
opuestas, en una contradiccidén que
oscila desde el enfrentamiento cruento
hasta el sometimiento pasivo.
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Y aqui estd la originalidad, en esa mezcla
inacabada e inaceptada. En ese mestizaje
no asumido. Un mestizaje que parece
avergonzarnos. ¢Es necesario declarar
que parte importante de la originalidad
no es el mestizaje, sino que nos
avergiience? Los que componemos la
minoria que detenta el poder no nos
Sentimos herederos de los
conquistadores, sin embargo; sino
herederos de los héroes de Ila
Independencia. Pero éstos si que fueron
herederos de los Conquistadores
matenial, familiar y espiritualmente.

Las asimetrias en la relacién de etnias
que encontramos en toda Latincamérica
sin excepciodn, responden bisicamente al
esquema colonial: los nativos, los no
blancos, son seres inferiores que
requieren evangelizacién y educacién
para que no queden irredentos.
Necesariamente la escuela
latinoamericana sigue esta linea y con
muy buenas razones: no es que los
nativos sean inferiores; su falta de
educacién los inferioriza al enajenarles
las herramientas intelectuales y técnicas
para sobrevivir en wuna sociedad
evolucionada.

Efectivamente, ¢l problema es étnico en
su caricter. Cultural en su esencia.
Cuesta aceptarlo puesto que este es un
problema resuelto juridicamente, pero
sélo en el papel de la ley, no en el
cumplimiento.
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A los educadores este problema les
espanta. Su solo enunciado pareciera
ofensivo para el maestro y ofensivo para
el nifio. ¢éCémo podria subsistir siquiera
una escuela que no creyera en la
educabilidad del nifio.

Pero la escuela es parte del problema:
buscando igualdad de oportunidades
pareceria que hubiera determinado la
desigualdad”. Los grupos en oposicién
asurnen la escuela de diferente manera y
le atribuyen roles también diferentes.

Para unos, nosotros realmente, hay
valores que adquieren el significado de
postulados, supuestos que no requieren
demostraci6n, axiomas que no necesitan
enunciarse: el conocimiento vale, los
libros valen, la ciencia vale, la poesia
vale, el pensamiento l6gico wvale. La
escuela no necesita demostrar el valor de
lo que hace. No siente siquiera la
necesidad de ensefar que valen, ya que la
sociedad, la cultura occidental toda,
ernpapa sus COmMponentes con  estas
concepciones y las refuerza
continuamente.

Pero ¢qué sabemos del pensamiento o
los valores de los grupos dominados?
Tenemos algo mis que una sospecha de
que se trata de puntos de partida
diferentes, de que hay unos 1.500 afios
de historia distinta. Por una parte no se
nos ocurniria pensar que un selvitico que
nunca ha visto un libro comience
apreciindolo {probablemente,
comenzari temiéndole por las virtudes



mdgicas que le reconocerd). Pero por
otra pareceria que creemos realmente
que la ciudadania de un pais confiere
este caricter, estos valores.

La ponencia

Desafiar una prictica y particularmente
una teoria, es un asunto delicado. Pues si
bien un desafio puede simplemente
surgir por la aparicién de situaciones
nuevas o inesperadas en las cuales no hay
experiencias pricticas o para las cuales la
teoria no tiene respuestas preparadas,
también un desafio puede existir porque
no hemos sido capaces percibir una
realidad, nuestra realidad, y asumirla
consecuentemente.

En esta ponencia se adopta la segunda
posicién, atin a sabiendas de que implica
una critica fuerte, autocritica en este
€aso, y que pudiera incomodar a algunos
y frustra a otros.

La primera realidad que no hemos sido
capaces de percitbir o de asumir
consecuentemente en América Latina, se
refiere a un planteamiento de caricter
general relacionado con el fenémeno
educativo: por tratarse de un fenémeno
cultural, sus desarrollos tedricos se
encuentran a menudo atendiendo a
cuestiones que no siempre ¢s posible o
conveniente universalizar,
incorporandolas a una teoria
disciplinaria. Nunca seri conveniente,
por ejemplo, hacer una aplicacién en
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nuestra prictica educativa de una teoria
educativa desarrollada en un contexto
cultural distinto al de nuestra realidad.
Es necesario, para atender a la adaptacién
de una teorfa, primero despojar 2 la
teoria de aquellos elementos esptireos
(propios del contexto en que se
desarroll6, no generalizables) producto
de los desafios de gentes concretas en
una situacién determinada, en un
momento dado, con una historia propia.
Adaptar una teoria es atender a los
desafios de otra gente, en otra situacidn,
en otro tiempo, con otra historia.

La funci6én educativa y, en consecuencia,
la funcién subordinada de la evaluacién,
solo tienen sentdo entonces si estin
referidas a2 gentes concretas en
situaciones concretas, no sustituibles por
promedios estadisticos. Una reflexién
sobre las gentes y las situaciones viene a
ser una condicién sine qua non para
entender el fenémeno educativo v,
especificamente, el componente
evaluativo de ese fendreno.

Mis claramente que otras actividades
humanas, la ciencia por ejemplo, la
educacién es un fenémeno cultural. Un
producto de una determinada cultura,
vale decir, de la interacciébn dialéctica
entre hombres concretos en y con
situaciones  concretas. Su  funcién
especifica es revelar significados, dar a
conocer el significado del Hombre, el
Mundo y sus relaciones, que una
determinada cultura acepta como la
Verdad.



La evaluacién, el acto evaluativo, mis
definidamente atin que la educacién,
resulta ser de profunda significacion
cultura: es como el modo de
vinculacién entre la educacién y la
cultura, ya que necesariamente se refiere
a los valores (la axiologia) de una cultura
y a la forma aceptada de manifestacién
de esos mismos valores.

Toda valoracién lleva implicita una
obvia comparacién de un objeto con una
determinada escala de valores. Ahora, no
siempre es tan evidente que la escala de
valores sea una manifestacién particular.
Efectivamente, las escalas de valores son
engaitosamente universales; asf, valores
como honestidad, lealtad, disciplina,
amor filial, solidaridad, racionalidad,
aunque aparecen en todas las culturas,
ocupan érdenes de importancia diversos,
pero alli estin, constituyen la "Ley
natural” de la especie humana.

Sin embargo, de cultura a cultura, de
pais a pafs, atn de regién a regién, la
forma de expresion de estos valores y el
juego dialéctico implicito en ellos es
extraordinariamente  diferente.  La
funcién de la escuela puede ser descrita
en términos funcionales con estas escalas
de wvalores y su correspondiente
expresion.

A su vez, la funcién evaluativa puede ser
vista como una intermediacidn entre la
funcién escolar y el conjunto de valores
de una sociedad determinada.
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Entonces la primera conclusién derivada
de estas afirmaciones es que no existirin
normas de validez untversal en los
campos educativos o evaluativos. No
existiria una ciencia de la educacién,
solamente lentos incrementos
particulares de una actividad asociada
inevitablemente a las  concepciones
axiolégicas de los grupos que la generan
y la desarrollan.

Este es también ¢! pnmer desafio, el
desafio bisico. La prictica educativa, la
prictica evaluativa en la regdn
latinoamericana, deben  responder
armoénicamente a la cultura
latinoamericana. Se puede afirmar que
en este momento no responde sino a las
manifestaciones culturales de los grupos
MIiNOoTtarios.

La teorfa y la prictica educativa
reconocida en América Latina es la teorfa
y prictica desarrollada en Europa
Occidental y los Estados Unidos. La
teoria y prictica evaluativa es producto
de la inventiva norteamericana; la forma
en que ésta es concebida y aplicada
naturalmente refleja los problemas de la
sociedad norteamericana tal y como son
apreciados por la cultura norteamericana
y su desarrollo continuo y espectacular
refleja la bondad de sus hallazgos
Juzgados desde el punto de vista de esa
misma cultura. Vale la pena recordar
aqui que las criticas mdés seriamente
planteadas a la concepcién evaluativa
norteamericana, en ¢l contexto de los



Estados Unidos, ocurren conjuntamente
con la emergencia de los grupos
minoritarios de cultura diferente a la
predominante; es decir, la teoria
comienza a discutirse sélo cuando es
rechazada como elemento extrafio a2 una
cultura.

Para ilustrar este aserto, conviene
examinar algunos casos de vinculacién
entre el desarrollo evaluativo y la cultura
predominante de los Estados Unidos,
mencionando de paso las diferencias con
respecto a Latinoaménca, de donde se
podria deducir la direccién que podrian
tener nuestras respuestas 2 los desafios de
nuestra realidad.

Una reflexién sobre estos puntos parece
especialmente apropiada en esta ocasion.
Estados Umdos, una sociedad particular,
desarrolla una disciplina: la evaluacién
educativa, condicionada naturalmente
por su propio medio. La escala de valores
predominante, la forma de expresién de
esta escala y la modalidad organizativa
del sistema escolar son hitos importantes
de diferencia con el  medio
latinoamericano, que esti utilizando sin
esfuerzo alguno de recreacién aquella
disciplina desarrollada por los Estados
Unidos.

La nocidn de igualdad bisica de todos los
hombres (nocién restringida
onginalmente a una determinada
homogeneidad blanco-europeo) explica
las desigualdades de orden social y
econémico en términos de competencia,
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esfuerzo individual, supervivencia del
mis apto.

En América Latina hay una nocién
bisica, original de desigualdad (social)
que pretende corregir sus efectos sociales
y econdmicos a través de la solidaridad y
la hermandad.

De este modo, en la sociedad
norteamericana los puntos mis altos de
la escala de apreciacién valénca se
refieren a  logros  individuales:
autodisciplina, voluntad fuerte. En la
sociedad latincamericana el logro
individual estd matizado por su efecto
grupal. Habrd ocasiones en que un
individuo deberi ocultar su fuerza, su
autodisciplina, para evitar sanciones
sociales que pueden llegar hasta el
ostracismo.

El énfasis en lo individual

Resulta reiterativo referirse a la
evaluacién educativa como un ejercicio
de apreciaciéon  de diferencias
individuales. El desarrollo estadistico, las
teorias de medicién, las reflexiones
conceptuales, tienen esta inclinacién.
Pero este énfasis es natural sélo en donde
el contexto cultural subraya esta
aproximacién  vinculada a2 una
concepcion social "darwinista" —la
supervivencia del mis apto—, como a
concepciones  trascendentes  judeo-
protestantes que destacan la relacidén
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personal con la divinidad por sobre la
relacién colectiva.

En Estados Unidos este enfoque es
natural; no ocurre asi en otros lugares.
Compiérense a este respecto los
NUIMETosos testimonios de
incomprensién casi absoluta de este
acento en lo individual que nos ofrecen
los estudios de las culturas autéctonas
amencanas. O piénsese en la actitud
solidaria al extremo de la complicidad
que se observa entre los estudiantes
latinoamericanos al rendir pruebas o
eximenes. No se trata de un mal caso de
deshonestidad colectiva o de deterioro de
los valores morales. Mis bien pareciera
tratarse de un choque de valores: la
solidaridad enfrentada a la honestidad; el
éxito del grupo frente al éxito individual:
la lealtad con los compafieros enfrentada
al respeto a los profesores; el sentido de
companerismo contra el semtido de
justicia:  alumnos —como grupo—
enfrentados a profesores —como grupo y
como individuos—. Asi al menos fue
observado en

Chile luego de encuestas realizadas entre
los miembros de la juventud estudiantil
catdlica hace algunos afos.
Observaciones informales realizadas en
los sistemas escolares argentino vy
uruguayo me confirmaron esta nocién
de conflicto valonativo en relacién con
pruebas y eximenes.

St aceptamos esta nocidn de choque de
valores, ciertamente necesitameos
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pricticas evaluativas que efectivamente la
consideren. Estas pricticas evaluativas
probablemente exigirin una revisién de
algunos aspectos tedricos.

El énfasis en el cientificismo.

La temprana asociacién entre el valor de
una cosa —problema filoséfico— y la
performance, comportamiento o
resultado obtenido con dicha cosa, ha
marcado el desarrollo de la teoria
evaluativa desplazando la preocupacién
secundana (performance) a la primaria
(valor).

Este fendémeno se produce con toda
naturalidad sin conflictos mayores en los
Estados Unidos; en cambio en América
Latina y en otros paises provoca
inacabables debates.

Se presenta aqui otra instancia de la
profunda influencia que un medio
cultural determinado tiene en el
desarrolio tedrico de una disciplina y
mds atin en su aplicacién.

El enfoque cientificista subraya los
efectos: el enfoque axiolégico subraya los
principios. El cientificismo exige medir;
la preocupacién por los valores exige
reflexionar.

La mediciébn requiere precisiones
susceptibles de ser instrurmnentalizadas; la
reflexibn exige enmarques tedricos
totalizadores con respecto al fen6meno.
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Es decir, dependiendo del énfasis inicial,
pareceria que pudiframos tener otra
teoria u otra prictica evaluativa.

Un probable efecto lateral del enfoque
cientificista en el desarrollo de la teorfa y
prictica evaluativa es la existencia de una
zona de confusién demasiado amplia
entre las metodologias evaluativas y las
metodologias de la  investigacién
cientifica.

La mecanizacion de los procesos

Hay aspectos de la prictica evaluativa
que parecen derivarse naturalmente de
- las concepciones teéricas puras y, sin
embargo, examinindolos desde el punto
de vista cultural, esa derivacién pierde
generalidad para convertirse nuevamente
en una importante solucién particular.

En la prictica derivada de la teoria clésica
de evaluacién educativa, se procede a
emitir juicios sobre entes complejos a
través de la adicién de las evaluaciones
correspondientes a sus elementos. Es
obvio que es posible pensar otras
alternativas  de  diseno  tedrico:
fenomenoldgicas, sistémicas, dialécticas,
por ejemplo; sin embargo este enfoque
atomistico de caricter positivista es el
anico registrado en la teorfa evaluativa.

Una explicacién pudiera encontrarse
nuevamente, en el ambiente cultural
norteamericano. En la cultura
predominante en los Estados Unidos los
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elementos econémicos juegan un papel
preponderante y, entre éstos, una
solucién tipicamente norteamericana
corresponde a2l proceso industrial de
linea de montaje que, justamente, opera
con altisima eficiencia descomponiendo
una tarea en sus elementos, un aparato
en sus componentes, etc. Pero no sélo en
los aspectos econdémicos encontramos
esa aproximacién; el propio concepto de
equipo (team), en Estados Unidos,
difiere notablemente del que se posee en
América Latina. En Estados Unidos el
team es un mecanismo que funciona
bien si cada "pieza" cumple su cometido
a la perfecciébn, con territorio vy
movimientos claramente delimitados y
ensayados hasta el automatismo. El
coach es el real cerebro del equipo:
planifica y tomna decisiones.

En América Latina el concepto de equipo
implica bisicammente esprit de corps.
Sobre esta base se empieza a construir
una forma de integracién en la que se
importan tanto las presunciones de
eficiencia como los aportes a ese esprit de
coTps.

En suma, se enfrentan una tendencia
atomistica positivista y una tendencia
fenomenélogica totalizadora. Aunque
realmente no hay un enfrentamiento, ya
que la teoria evaluativa sélo ha acogido el
primer enfoque.

Del mismo modo, la excelente solucién
econdmica y administrativa caracterizada
por un curriculo flexible,
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individualizado y electivo, consonante
con estos valores, resulta la fuente miss
seia. de  problemas para  los
latinoamericanos que se incorporan al
sistema escolar norteamericano. Pierden
dramiticamente su grupo de referencia:
el grupo curso, grupo al cual debian
solidaridad y lealtad. La ampliacién
numérica del mismo y sus subdivisiones
en grupos de corta permanencia
eliminan el fuerte control y "espiritu de
equipo’ que grupos relativamente
pequenos y permanentes ejercen entre
sus miembros componentes.

Este tipo de fen6menos ha influido
ciertamente en el desarrollo de Ila
disciplina evaluativa y, al mismo tiempo,
son los que hacen exigir un mayor grado
de correspondencia entre el fenémeno
latinoamericano y el fenémeno
evaluativo. En todo caso, buena parte del
escepticismo latinoamericano frente 2
ciertas pricticas evaluativas modernas,
proviene de una especie de reaccién
automndtica de repugnancia intelectual a
"desarmar” totalidades.

Podemos seguir explotando estas lineas
de  pensamiento  que  establecen
oposiciones elementales entre la cultura
norteamerncana y la cultura
latinoamericana. Pero este ejercicio sélo
ilustra la introduccién al desafio real;
s6lo dice que es posible conseguir
alternativas a2 la teoria y prictica
establecida. Es con confrontacién de mi
Mente con Otras mentes.
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Los  evaluadores  latinoamericanos
debemos explorar la realidad de nuestros
paises para enfrentar esa realidad, a
nosotros mismos y a las teorias
evaluativas.

Nosotros los evaluadores
latinoamericanos,  nos  parecemos
demasiado a otros. No somos realmente
representativos de las gentes que habitan
nuestros paises. Porque asi como estas
entidades nacionales son distintas entre
si a veces, como abstracciones —
promedios, rentas, per cipita, etc.—
guardan mayor semejanza entre si que
internamente. Los blancos de Lima
tienen una relacién mucho mayor de
semejanza con los portefios de Buenos
Aires que con sus connacionales de la
Sierra. La poblacién educada de Santiago
de Chile se siente mucho mis cercana a
los modos "gringos" que a los modos
mapuches.

En fin, podriamos seguir oponiendo
muchas dualidades, pero no hace falia.
Mis bien es menester subrayar la
importancia que numéricamente tienen
estas poblaciones tan distintas de
nosotros. Estamos hablando de un
continuun poblacional en que un
extremo esti conformado por la
poblacién blanca, culturalmente cercana
a la Europa Occidental y el otro, por la
poblacién  autdctona  culturalmente
indigena americana. La distribucién del
resto de la poblacién no es simétrica,
sino que estd fuertemente cargada hacia
lo no europeo.
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Continuun Poblacional de América
Latina

PORIACION POBLACION
INDIGENA EUROPEA
indigenas blancos\

rﬁgros mestizos

En la medida en que aplicamos esta
nocién a la situacién econdmica, social y
particularmente  educativa, de Ila
poblacién, podremos ver que los indices
mayores de situaciones "negativas'
(pobreza, marginacién, ignorancia)
coinciden con el grado de
“indianizacién" de la poblacién.

Hay diversas razones que podrian
explicar las causas de esta situacién; pero
ahora interesa solamente mirar como es
nuestra realidad especifica y, en
consecuencia, como es nuestro desafio.
Es en esta realidad en la que debe operar
una teoria de la evaluacién educacional.

Para empezar, intentando emitir un
Juicio evaluativo global del éxito de esta
poblacién en términos educativos,
podriamos tener de partida dos
posiciones extremas y contrapuestas: el
analfabetismo, el abandono escolar, la
alta repitencia, etc., son elementos que
conforman un juicio negativo, de fracaso
cercano al desastre. Juicio que se emite
tanto para el sistema escolar que sirve a
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esa poblacidén como para la poblacién en
si.

Paradéjicamente el juicio del fracaso se
convierte en éxito si consideramos que la
poblacién —a través de este fracaso
escolar— ha logrado detener o hacer mis
lento un proceso de aculturacién. Este
"éxito" seria mis grande adn si
consideramos que presenciamos un
proceso de oposicidn de dos culturas, la
una ostentando el poder, la riqueza, la
fuerza, las instituciones; l2 otra sin
poder, riqueza, fuerza ni instituciones. El
débil venciendo al fuerte o, al menos,
oponiendo una resistencia tenaz de

siglos.

Es evidente que aqui estamos frente al
problema evaluativo primario. ¢Cuiles
son los valores de referencia? éCuil es la
forma aceptable que adoptan dichos
valores? Yéndonos mis al extremo adn:
¢Qué pasa con nuestros valores escolares
cuando consideramos culturas que hacen
una relacién diferente con respecto a la
nocién de progreso? Para nosotros el
progreso es cambio; para grupos
numerosos de latinoamericanos progreso
€S permanencia.

{En funcién de qué indicadores
relacionados con el progreso vamos a
evaluar el éxato escolar? Una alternativa
muy comn de solucién es que los
evaluadores decidamos subrepticiamente
a través del desarrollo de determinados
instrumentos de evaluacién.



Para otra porcién muy considerable de
gentes latinoamericanas (mis de 50
millones de adultos) los valores
relacionados con la palabra escrita son
profundamente diversos de nuestras
ideas sobre el tema —y recuerdo que
nuestras ideas son las del sistema
escolar—, tan diversos que para algunos
la palabra escrita viene a ser un antivalor
frente a la palabra oral. Para algunos de
ellos la palabra escrita es fuente de
engafio, origen de mal; para otros estd
mis asociada con la magia, las fuerzas de
lo oculto. Para otros hasta tiene que ver
con la falta de hombria.

Cuando evaluamos las escuelas, los
éxitos escolares de estos grupos ¢Cémo
lo haremos? ¢En funcién de qué valores?
¢Los nuestros o los de ellos?

Miguel Angel Asturias, guatemalteco,
premic Nobel de Literatura, con su
vision de artista nos acerca el universo
valérico de los grupos iletrados de su pais
que, incidentalmente, corresponden a
mis del 50% de una poblacion de mis de
7 millones de habitantes. En Hombres de
Maiz, dice Astunias:

"..carceleros y jueces semejan gente sin
Jjuicio, trastornados. El cumplimiento de
leyes y reglamentos que nada tienen que
ver con la realidad, los convierte en locos,
al menos asi lo parecen a los ojos de los
que no estin bajo la influencia extrafa de
la ley".

El problema parz estos iletrados es muy
serio si consideramos que son esos
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"locos" los que ejercen el poder. Estos
son también los duefios de las escuelas
donde a lo mejor asisten sus hijos. Lugar
éste donde también se aplican leyes y
reglamentos (la evaluacién escolar, sin ir
mids lejos) incomprensibles, de locos.
Obsérvese a propésito que la nocién que
una sociedad posee de la ley tiene
bastante que ver con la prictica
evaluativa.

La conciencia social que entiende la ley
como un instrumento para ejercer el
poder, tiene consecuencias muy
diferentes de aquella que la concibe
como un mecanismo de regulacién de
las relaciones interpersonales. En el
primer caso estamos en presencia de la
ley mirada desde el punto de vista de
quien no posee el poder y observa que la
ley la manipula el poderoso. Por esta
razén, se siente mis libre para no acatar
la ley o no cumplirla. La ley es de otros,
es un derecho de supervivencia eludirla
o burlarla. No siempre este es un
problema moral, es mas bien un caso de
lucha, de oposicién, de supervivencia en
dltimo término. Desde el punto de vista
de estas poblaciones, la ley misma es
profundamente inmoral. Por eso en las
clases populares de América Latina, un
delito no siempre es reprochable; hay
una clara diferencia entre maldad e
ilegalidad, entre un hombre malo y un
delincuente. La formalidad de la ley estd
absolutamente relacionada con la cultura
letrada, que esti sujeta a interpretaciones.
No basta ser una persona, hay que saber
leer y escribir para interpretar [a ley.
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No esti todo dicho en evaluacién. No es
éste un campo cerrado en el que nuestro
aporte serd sb6lo el de los buenos
discipulos que serdn juzgados en funcién
de lo bien que repitan las lecciones de
sus maestros. Por el contrario, lo que
necesitamos ¢es la audacia de atrevernos a
COMPrometernos con nuestra propia
realidad.

El tamafio del desafio que enfrentamos
en Aménca Latina estdi en directa
proporcién con la originalidad cultural
de este Continente. Los educadores, los
evaluadores, tendremos que hacer un
enorme esfuerzo de asimilacién de
nuestra propia realidad que a veces
resulta exética y extrana. Este esfuerzo
requeniti un profundo autoexamen que
nos lleve a despojarnos de imigenes
hechas y a mirar con ojos nuevos
historias muy antiguas.

Un ejemplo extremo de la tarea que
proponge estari dado por la reflexién
que genere un mito recogido por
antrop6logos  peruanos  entre  los
habitantes de la Sierra de su pais’. Se
trata del mito de la escuela, que fue
narrado més o menos asi:

“Yo puedo ayudarte, le dijo la Luna a
Suscristu, para que derrotes a tu hermano
el Inka Ri. Con esto que te voy a dar el Inka
va a asustarse. Suscristu en una pampa
oscura le ensefio al Inka el papel que le
habia dado la Luna. £l Inka se asusté al no
poder entender la escritura que habia en el
papel. El Naupa Machu se alegré mucho
cuando supo que el Inka se habfa muerto.
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Ahora el Naupa vivia en una montafia que
se llamaba Escuela. Estaba gozindose de los
que habian pegado a la Pacha Mama. En eso
pasaron los dos hijos del Inka que Andaban
buscando a su padre y a su madre. El
Naupa les dijo: "Vengan, vengan, les voy a
revelar donde estd el Inka y dénde estd la
Pacha Mama". Los nifios contentos fueron a
la escuela.

El Naupa queria comérselos y les dijo:
"Pacha Mama ya no quiere al Inka. El Inka
se ha amistado con Suscristu y ahora viven
juntos come dos hermanitos. Miren la
escritura, aqui estd dicho”. Los nifios
tuvieron mucho miedo y se escaparon.
Desde entonces, por venganza todos los
nifios deben ir a la escuela”.

Una interpretacién elemental de esta
historia revela una recepcién del mensaje
"civilizador" de profundo interés. El Inka
fue un perfecto héroe cultural, ensefié el
leguaje, la agricultura, la ganaderia y
edificé la capital del mundo, Cuzco. El
Inka conversaba con la Madre Tierra
llevandole regalos y pidiéndole favores.

El hermano menor Suscristu, rival y
enemigo del Inka, Inka espafiol, logra
suplantar a2 su hermano mayor con el
socorro de varias fuerzas asociada a la
oscuridad: la Luna, la escritura. La
escritura es usada para pretender dar
validez a2 un hecho falso. Los hijos del
Inka van contentos a la escuela atraidos
por la invitacién mentirosa del Naupa,
ya que éste mal podria revelarles donde
se hallaban sus padres, puesto que habian
sido asesinados por Suscristu. Su
verdadero objetivo era devorar a los
nifos; con este fin trata de hacerles creer
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que no hay oposicién alguna entre
Suscristu y el Inka o la Pacha Mama. En
otros términos, la escuela niega que
exasta oposicidn entre la cultura andina y
la cultura letrada y que esta dGltima
ahorque a la Tierra en lugar de conversar
con ella.

Este mito fue recolectado no hace cinco
afnos y como todo mito corresponde a las
creencias profundas de una sociedad.
éNo es sorprendente que después de
cerca de quinientos afios de esfuerzos
educativos la  creencia esté tan
profundamente en oposicién con los
valores ensefiados?

z UNESCO, Universidad del
Pacifico: Folklore y Educacién
{Ensayo sobre las posibilidades
educativas del folklore Andino).
Lima Pert. s.f.
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Lo que quiere decir hablar*

Si el socidlogo tiene un papel, éste seria mas bien el de dar ar-
mas que el de dar lecciones.

Yo he venido para participar en una reflexion y para tratar de
proporcionar a aquellos que poseen experiencia practica en
determinado nimero de problemas pedagodgicos, los instru-
mentos que propone la investigacién para interpretarlos y
comprenderlos.

Asi, si mi discurso resulta decepcionante, incluso depri-
mente a veces, no es porque me guste desanimar, sino todo lo
contrario; es que el conocimiento de las realidades lleva al rea-
lismo. Una de las tentaciones de la profesion de socidlogo es lo
que los propios sociélogos han llamado el sociologismo, es decir,
la tentacion de transformar las leyes o regularidades historicas en
leyes eternas. De ahi la dificultad para comunicar ios productos
de la investigacion sociologica. Hay que situarse constantemente
entre dos papeles: por un lado el de aguafiestas y, por otro, el de
complice de la utopia. '

El dia de hoy quistera tomar como punto de partida para
mi reflexion el cuestionario que algunos de ustedes han prepa-
rado para esta reunion. He elegido éste con la finalidad de
que mi discurso tenga raices tan concretas como sea posible, y
evitar (lo que me parece una de las condiciones practicas para
que exista una relacion de comunicacién verdadera) que el que
tiene la paiabra, el que posee el monopolio del hecho de la pa-
labra, imponga por completo la arbitrariedad de sus interrogan-
tes, la arbitrariedad de sus intereses. La conciencia de la arbitra-
riedad de la imposicién de la palabra se evidencia hoy en dia
cada vez més, tanto entre los que monopolizan el discurso como

* Intervencion durante el congreso de la AFeF, Limoges, 30 de octubre de
1977, publicada en Le francais aujourd’hui, 41, marzo de 1978, pp. 4-20 y
Suplemento del num. 41, pp. 51-57. p
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entre los que lo padecen. ;Por qué en ciertas circunstancias
historicas, en ciertas situaciones sociales, sentimos angustia o
malestar ante ese abuso de autoridad que entrafia siempre el
acto de tomar la palabra en situacién de autoridad, o, si se
quiere, en situacion autorizada? El modelo de esta situacion
es la situacién pedagogica.

Asi, para disolver ante mi mismo esta ansiedad, he tomado
como punto de partida las preguntas que se ha planteado real-
menfe un grupo entre ustedes, y que se pueden plantear todos.

Las preguntas giran en torno a las relaciones entre la lengua
escrita y la oral y podrian formularse de la siguiente manera:
‘¢Se puede ensenar la lengua oral?”’

Esta pregunta es una presentacion de una antigua pregunta
que ya encontramos en Platon: *‘;Se puede ensefiar la exce-
lencia?”’ Es una pregunta medular. ;Es posible ensefiar algo?
¢Se puede ensefiar algo que no se aprende? ;Se puede ensefiar
aquello con lo cual se ensefia, es decir, el lenguaje?

Este tipo de interrogante no surge en cualquier momento.
Si, por ejemplo, se plantea en tal o cual dialogo de Platén, se
debe, me parece a mi, a que la cuestion de la ensefianza se le
plantea a la ensefianza cuando ella misma esta en crisis. Por-
que la ensefianza estd en crisis hay una interrogacion critica de
lo que es ensefiar. En épocas normales, en las fases que
podriamos llamar organicas, la ensefianza no se interroga
sobre si misma. Una de las propiedades de una ensefianza que
funciona demasiado bien —o demasiado mal— es la seguridad en
si misma, esa especie de seguridad (no es una casualidad el que se
hable de ““seguridad’ respecto del lenguaje) que es resultado de la
certeza de ser no solo escuchado, sino entendido, una certeza
que es caracteristica de cualquier lenguaje de autoridad o autori-
zado. Esta interrogante no es pues intemporal, sino historica.
Sobre esta situacion historica queria yo reflexionar. Esta si-
tuacion esta vinculada con el estado en que se encuentra la re-
lacion pedagogica, en que se encuentran las relaciones entre el
sistema de ensefianza y lo que se llama la sociedad global, es de-
cir, las clases sociales, en que se encuentra el lenguaje, la si-
tuacion escolar. Yo queria tratar de mostrar que a partir de las
preguntas concretas que plantea el uso escolar del lenguaje se
pueden plantear a la vez las preguntas mas fundamentales de
la sociologia del lenguaje (o de la sociolingiiistica) y de la ins-
titucién escolar. En efecto, me parece que la sociolingiiistica
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se habria librado mucho antes de la abstraccion si se hubiese
propuesto como espacio de reflexion y de constitucion ese es-
pacio tan particular pero tan ejemplar que es el escolar, si se
hubiese propuesto como objeto ese uso tan particular que es
el uso escolar del lenguaje.

Tormaré el primer conjunto de preguntas: ;Piensa usted en-
senar el lenguaje oral? ;Cuales son las dificultades con las que
tropieza? ;Encuentra usted resistencias? ;Se enfrenta usted a
la pasividad de los alumnos?. .. '

De inmediato se me ocurre preguntar: ;Ensefiar el lenguaje
oral? Pero, jcudl lenguaje oral?

Aqui hay algo implicito, como en cualquier discurso oral o
incluso escrito. Hay una serie de suposiciones que cada quien
aporta al hacer esta pregunta. Considerando que las estructu-
ras mentales son estructuras sociales interiorizadas, es muy
posible mntroducir en la oposicion entre escrito y oral una opo-
sicidn que es clasica entre lo distinguido y lo vulgar, lo sabio y
lo popular, de manera que resulta muy probable que lo oral
lleve aparejada toda una atmosfera populista. Ensefiar el len-
guaje oral seria asi ensefiar ese lenguaje que se ensefia en la
calle, lo cual lleva ya a una paradoja. En otras palabras, ;acaso
la cuestion no esta en la naturaleza misma de la lengua que se en-
sefia? O, de otro modo, ¢acaso ese lenguaje oral que quieren en-
sefiar no es sencillamente algo que ya se ensefia, de manera muy
desigual, segun las instituciones escolares? Sabemos, por ejem-
plo, que las diferentes instancias de la ensefianza superior en-
sefian el lenguaje oral de maneras muy desiguales. Las que
preparan para la politica, como la Escuela Nacional de Admi-
nistracion o la de Ciencias Politicas, ensefian mucho mas el
lenguaje oral y le dan una importancia mucho mayor en las
calificaciones escolares que aquellas que preparan para la en-
sefianza o para la técnica. Por ejemnplo, en la Escuela Politécni-
ca, se hacen resiimenes, mientras que en la Escuela Nacional de
Administracion se hace lo que laman un “‘gran oral”, que es
exactamente una conversacion social, que requiere un determi-
nado tipo de relacion con el lenguaje, un tipo de cultura. Decir
““ensefiar el lenguaje oral’’ sin decir nada mas no tiene nada de
nuevo, se hace ya mucho. Este lenguaje oral puede ser el de una
conversacion social, o el de un coloquio internacional, etcétera.

Asi pues, preguntarse, ;hay que enseiiar el lenguaje oral?, y
icual lenguaje oral?, no basta. También hay que preguntarse
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quién va a definir cual lenguaje oral hay que ensefiar. Una de
las leyes de la sociolingiiistica es que el lenguaje que se
emplea en una situacion particular no depende sélo de la
competencia del locutor en el sentido chomskiano del térmi-
no, como lo cree la lingiiistica interna, sino también de lo que
yo llamo el mercado lingiiistico. Seguin el modelo que propon-
go, el discurso que producimos es una ‘‘resultante’’ de la
competencia del locutor y del mercado en el cual se encuentra
su discurso; el discurso depende en parte (una parte que
habria que apreciar més rigurosamente) de las condiciones de
recepcion.

Cualquier situacion lingiiistica funciona como un mercado
en el cual el locutor coloca sus productos y lo que él produzca
para este mercado dependera de sus previsiones sobre los pre-
cios que alcanzaran sus productos. Queramoslo o no, al mer-
cado escolar ya llegamos con una prevision de cuales seran las
ganancias o las sanciones que habremos de recibir. Uno de los
grandes misterios que debe resolver la sociolingiiistica es esa
especie de sentido de la aceptabilidad. Nunca aprendemos el
lenguaje sin aprender, @/ mismo tiempo, sus condiciones de
aceptabilidad. Ello equivale a decir que aprender un lenguaje
es aprender al mismo tiempo qué tan redituable sera en tal o
cual situacion.

Aprendemos de manera inseparable a hablar y a evaluar
por anticipado el precio que recibira nuestro lenguaje; en el
mercado escolar —y en ello el mercado escolar presenta una
situacion ideal para el analisis—, este precio es la calificacion,
y ésta implica muy a menudo un precio material (si no se saca
una buena calificacion en el resumen para el concurso de la
Escuela Politécnica, se acabari siendo administrador en el Insti-
tuto Nacional de Estadistica y Estudios Econémicos, y ganan-
do un sueldo de hambre...). Asi, cualquier situacidon
lingiiistica funciona como un mercado en el cual se intercam-
bia algo. Claro que este algo son palabras, pero estas palabras
no sdlo estan hechas para comprenderse; la relacion de comu-
nicacion no es una simple relacién de comunicacién, sino
también una relacion econémica en la cual esta en juego el va-
lor del que habla: ;Ha hablado bien o mal? ¢Es brillante o
no? ;Es alguien con quien se puede uno casar?. ..

Los alumnos que llegan al mercado escolar tienen una vision
anticipada de las posibilidades de recompensa o del castigo que
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merece tal o cual tipo de lenguaje. Dicho con otras palabras,
la situacion escolar como situacién lingiiistica de un tipo par-
ticular ejerce una censura terrible sobre todos aquellos que
preveén con conocimiento de causa cuales son sus posibilida-
des de ganancias o de pérdidas segiin la competencia lingiiis-
tica de que disponen. Y el silencio de algunos no es mas que
un interés bien comprendido. '

Uno de los problemas que plantea este cuestionario es el de
saber guién gobierna la situacion lingiiistica escolar. . El pro-
fesor es el que estd al mando? ;En verdad le corresponde a €]
tomar la iniciativa de definir la aceptabilidad? ;Acaso domina
las leyes del mercado?

Todas las contradicciones con las que tropiezan los que se
lanzan a la experiencia de ensefiar. el lenguaje oral son conse-
cuencia de la siguiente proposicién: en lo que se refiere a la de-
finicion de las leyes del mercado especifico de su clase, Ia li-
bertad del profesor es limitada, ya que €l nunca podra crear
mas que un ‘‘imperio dentro de un imperio’’, un subespacio
en el cual quedan suspendidas las leyes del mercado dominan-
te. Antes de proseguir, es necesario recalcar el caracter tan pe-
culiar del mercado escolar: esta dominado por las exigencias
imperativas del profesor de francés; que esta legitimado para
ensefiar lo que no deberia ensefiarse si todo el mundo tuviera
las mismas oportunidades para tener esta capacidad, y que
tiene el derecho de correccidn en los dos sentidos del término:
la correccion lingiiistica (‘‘el lenguaje correcto’) es producto
de la correccion. El profesor es una especie de juez para nifios
en materia de lengua: tiene derecho de correccion y sancién
sobre el lenguaje de sus alumnos.

Imaginemos, por ejemplo, a un profesor populista que re-
chaza ese derecho de correccion y dice: ““Quien quiera tomar
la palabra, que lo haga; el mas hermoso de los lenguajes es el
de barriada.”” En realidad, cualesquiera que sean sus inten-
ciones, este profesor permanece en un espacio que no obedece
normalmente a esta logica, pues lo mas probable es que en el
salon de junto haya un profesor que exija rigor, correccion y
buena ortografia. . . Mas suponiendo incluso que sea trans-
formado todo un establecimiento escolar, la vision anticipada
de las oportunidades que los estudiantes llevan al mercado los
impulsara a ejercer una censura anticipada, y se requerira
un tiempo largo para que abdiquen su correccion e hiper-
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correccidbn que surgen en todas las situaciones que son
lingiiisticamente, es decir socialmente, disimétricas (espe-
cialmente en la situacién de la encuesta). Todo el trabajo de
Labov fue posible sélo gracias a un sinnamero de ardides pa-
ra destruir la interferencia lingtiistica que crea el solo hecho
de la relacion entre un ‘‘competente’” y un ‘‘incompetente’’,
entre un locutor autorizado y otro que no se siente autoriza-
do; de la misma manera, todo el trabajo que hemos realizado
en materia de cultura ha consistido en tratar de superar el
efecto de imposicion de legitimidad que crea el solo hecho de
hacer preguntas sobre la cultura. Hacer preguntas sobre la
cultura en una situacién de encuesta (que se asemeja a una si-
tuacion escolar) a gente que no se siente culta excluye de su
discurso lo que les interesa de verdad; entonces buscan todo lo
que puede parecer cultura; asi, cuando uno les pregunta: ““‘; A
usted le gusta la musica?”’, nunca le daran como respuesta:
““Me gusta la cantante Dalida’’, sino: ‘“Me gustan los valses
de Strauss’’, porque, dentro de la competencia popular, es lo
que mas se parece a la idea que tienen sobre lo que a los bur-
gueses les gusta. En todas las circunstancias revolucionarias,
los populistas siempre se han topado con esa especie de ven-
ganza de las leyes del mercado, que nunca parecen afirmarse
tanto como cuando uno piensa que las transgrede.

Pero, para volver al punto de partida de esta digresion:
;Quién define la aceptabilidad?

El profesor es libre de abdicar de su papel de ‘‘maestro de
habla’’, el cual, al producir un tipo determinado de situacion
lingiistica, o al dejar que actue la l6gica misma de las cosas
(la tarima, la silla, el microfono, la distancia, el habitus de los
alumnos), o al dejar que actien las leyes que producen un tipo
de discurso, elabora un tipo determinado de lenguaje, no solo
en €l mismo, sino entre sus interlocutores. Pero, jen qué me-
dida puede el profesor manipular las leyes de la aceptabilidad
sin meterse en contradicciones extraordinarias, mientras no se
cambien las leyes generales de la aceptabilidad? Por esto mis-
mo, la experiencia del lenguaje oral es apasionante. No se
puede mencionar este asunto tan medular y a la vez tan evi-
dente sin plantear las preguntas mas revolucionarias sobre el
sistema de ensefianza: jEs posible cambiar la lengua dentro
del sistema escolar, sin cambiar todas las leyes que definen el
valor de los productos lingiiisticos de las diferentes clases que
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estan en el mercado, sin cambiar las relaciones de dominacion
en el ambito lingiiistico, es decir, sin cambiar las relaciones de
dominacion?

Pasaré a una analogia que vacilo en formular, aunque me
parezca necesaria: la analogia entre la crisis de la ensefianza
del francés y la crisis de la liturgia religiosa. La liturgia es un
lenguaje ritualizado que esta enteramente codificado (ya se
trate de gestos o palabras) y cuya secuencia es totalmente pre-
visible. La liturgia en latin es el caso extremo de un lenguaje
que no es comprendido pero que estd autorizado, y, a pesar
de todo, funciona en ciertas condiciones como lenguaje, y sa-
tisface a emisores y receptores. En situaciones de crisis, este
lenguaje deja de funcionar: ya no produce su principal efecto,
que es el de hacer creer, hacer respetar, aceptar hacer que se
le acepte, aunque no se le comprenda.

El problema que plantea la crisis de la liturgia, ese lenguaje
que ya no funciona, que ya no se oye, en ¢l cual ya nadie cree,
es la cuestidn de la relacion entre el lenguaje y la institucion.
Cuando un lenguajé esta en crisis y surge la pregunta de queé
lenguaje se debe hablar, es que la institucidn esté en crisis y se
plantea la cuestion de la autoridad delegadora: de la autoridad
que dice cOmo se debe hablar y que otorga autoridad y autori-
zacidén para hablar.

A través de esa digresion por el ejemplo de la Iglesia, quisiera
hacer la siguiente pregunta: ;es posible separar la crisis linglisti-
ca de la crisis escolar? ;No es la crisis de la institucion lingtiistica
la simple manifestacion de la crisis de la institucion escolar? En
su definicion tradicional, en la fase organica de la ensefianza
francesa, la ensefianza del francés no era ningin problema, el
profesor de francés se sentia seguro: sabia qué era lo que tenia -
que ensefiar, como ensefarlo y se encontraba con alumnos :
dlspuestos a escucharlo, a comprenderlo y con padres com-
prensivos hacia esta comprension. En esta situacion, el profesor
de francés era un celebrante: celebraba el culto de la lengua fran-
cesa, defendia e ilustraba la lengua francesa y reforzaba sus va-
lores sagrados. Al hacerlo, defendia su propio valor sagrado:
esto es muy importante porque €l animo y la creencia son una
conciencia oculta para uno mismo de sus propios intereses. Si la
crisis de la ensefianza del francés provoca crisis personales tan
dramaticas, tan violentas como las que se vieron en mayo del
68 y posteriormente se debe a que, a través del valor de ese
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producto de mercado que es la lengua francesa, cierto niimero
de personas defienden, con la espalda contra la pared, su propio
valor, su propio capital. Estan dispuestas a morir por el
franceés. . . jo por la ortografia! Al igual que aquellos que han
pasado quinge afios de su vida aprendiendo latin, cuando su len-
gua de pronto se devalia, se encuentran como si poseyeran
emprestitos rusos. . .

Uno de los efectos de la crisis es el de dirigir la interrogacién ha-
cia las condiciones tacitas, los supuestos del funcionamiento
del sistema. Cuando la crisis saca a la luz cierto namero de su-
puestos, se puede plantear la cuestion sistemnatica de los supues-
tos y preguntarse como debe ser una situacion lingiiistica escolar
para que no se planteen los problemas que suelen surgir en si-
tuacion de crisis. La lingiiistica mas avanzada se une con la
sociologia en este punto: el principal objeto de la investigacion
sobre el lenguaje es la explicitacion de los supuestos de la comu-
nicacion. Lo esencial de 1o que ocurre en la comunicaciéon no se
encuentra en la comunicacién. Por ejemplo, lo esencial de lo que
OCUITE €n una comunicacion como la pedagogica esta en las con-
diciones sociales de posibilidad de la comunicacion. En el caso
de la religion, para que funcione la liturgia romana, se tiene que
producir un tipo determinado de emisores y de receptores. Es ne-
cesario que los receptores estén predispuestos a reconocer la
autoridad de los emisores, que los emisores no hablen por su
cuenta sino siempre como delegados, como sacerdotes mandata-
rios, y que nunca se otorguen la autorizacién para definir por si
mismos lo que debe decirse y lo que no.

Lo mismo ocurre con la ensefianza: para que funcione el dis-
curso profesoral comiin, que se enuncia y recibe como algo natu-
ral, se requiere una relacion de autoridad-creencia, una relacion
entre un emisor autorizado y un receptor dispuesto a recibir lo
que aquél dice, a creer que merece la pena decirse. Es necesario
que se produzca un receptor dispuesto a recibir, pero no es la si-
tuacion pedagogica la que lo produce.

Resumiendo de manera abstracta y rapida, la comunicacion
en la situacidon de autoridad pedagodgica supone emisores
legitimos, receptores legitimos, una situacion legitima y un len-
guaje legitimo.

Se requiere un emisor legitimo, es decir, alguien que reconoz-
ca las leyes legitimas del sistema y que, como tal, sea reconocido
y cooptado. Se requieren destinatarios a quienes el emisor reco-
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nozca como dignos de recibir, lo cual supone que el emisor tiene
poder para eliminar, que puede excluir a “‘los que no deberian
encontrarse alli’’; pero esto no es todo; se requieren alumnos
dispuestos a reconocer al profesor como profesor, y padres
que entreguen una especie de crédito, de cheque en blanco, al
profesor. De manera ideal, también es necesario que los re-
ceptores sean relativamente homogéneos desde el punto de
vista lingiiistico (es decir, social), homogéneos en cuanto al
conocimiento de la lengua y al reconocimiento de la lengua, y
gue la estructura de grupo no funcione como un sistema de
censura capaz de prohibir el lenguaje que debe utilizarse.

En ciertos grupos escolares donde predomina lo popular, los
nifios de las clases populares pueden imponer la norma lingiiis-
tica de su medio y desprestigiar a aquellos qgue Labov llama los
despistados y que tienen un lenguaje para el maestro, un len-
guaje que ‘‘da buena impresion”’, es decir, afeminado y algo
adulador. Puede entonces ocurrir que, en ciertas estructuras so-
ciales, la norma lingiiistica escolar tropiece con una contranor-
ma. (Inversamente, en las estructuras predominantemente
burguesas, la censura del grupc de iguales se ejerce en el mismo
sentido que la -del profesor: el lenguaje que no es ‘““correcto’ se
autocensura y no puede producirse en una situacion escolar.)

La situacion legitima es algo en lo cual interviene a la vez la
estructura del grupo y el espacio instituctonal dentro del que fun-
ciona este grupo. Por ejemplo, existe toda una serie de signos
institucionales de la importancia, y en especial un lenguaje de la
importancia (éste tiene una retorica particular cuya funcion es
decir cuan importante es lo que se dice). Este lenguaje de la im-
portancia se comporta tanto mejor cuanto mas eminente es la si-
tuacion en la que uno se encuentra: en una tarima, un lugar con-
sagrado, etcétera. Entre las estrategias de manipulaciéon de un
grupo esta la manipulacion de las estructuras del espacio y de los
signos institucionales de la importancia.

Un lenguaje legitimo es un lenguaje con formas fonologicas
y sintacticas legitimas, es decir, un lenguaje que responde a
los criterios acostumbrados de gramaticalidad, y que dice cons-
tantemente, ademas de lo que dice, que lo dice bien. Por ello
lleva a creer que lo que dice es cierto: ésta es una de las formas
fundamentales de presentar lo falso por lo cierto. Entre los
efectos politicos del lenguaje dominante esta el siguiente: ‘Lo
dice bien, es muy probable que sea cierto.”’
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Este conjunto de propiedades que forman un sistema y que
se encuentran reunidas en el estado organico de un sistema es-
colar define la aceptabilidad social, el estado en el cual se
transmite el lenguaje: es escuchado (es decir, creido), obede-
cido, entendido (comprendido). En casos extremos, la comu-
nicacién se realiza a medias palabras. Una de las propiedades
de las situaciones organicas es el hecho de que el lenguaje mis-
mo —la parte propiamente lingiiistica de la comunicacion—
tiende a hacerse secundario.

En el papel de celebrante que incumbia con frecuencia a los
profesores de arte o de literatura, el lenguaje ya no era casi
mas que una interjeccion. El discurso de celebracion, el de los
criticos de arte, por ejemplo, no dice gran cosa ademas de una
““exclamacion’’. La exclamacion es la experiencia religiosa
fundamental.

En una situacion de crisis, este sistema de crédito mutuo se
derrumba. Se parece a una crisis monetaria: uno se pregunta
respecto de todos los titulos que circulan si estaran respalda-
dos por algo.

No hay nada que llustre me]or Ia libertad extraordinaria
que otorga al emisor una conjuncion de factores favorecedo-
res que el fendémeno de la hipocorreccion. Este fenémeno es el
inverso de la hipercorreccion y es caracteristico de la forma de
hablar del pequenio burgués; solo es posible porque el que
transgrede la regla (Giscard, por ejemplo, cuando no marca la
concordancia del participio pasado) manifiesta de otras for-
mas, con otros aspectos de su lenguaje, como su pronun-
ciacion, y también con todo lo que es, todo lo que hace, que
podria hablar con correccion.

Una situaeién lingiiistica nunca es propiamente lingiiistica
y a través de todas las preguntas planteadas en el cuestionario
que se tomo como punto de partida, se plantean a la vez las
preguntas mas fundamentales de la sociolingiiistica (;Qué es
hablar con autoridad? ;Cuales son las condiciones sociales de
posibilidad de una comunicacién?) y las preguntas fundamen-
tales de la sociologia del sistema de ensefianza, que se organi-

zan todas en torno a la pregunta ultima de la delegacion.

Quiéralo o no, sépalo o no, el profesor, sobre todo cuando
cree estar rompiendo las reglas, sigue siendo un mandatario,
un delegado que no puede redefinir su tarea sin entrar en con-
tradicciones o colocar a sus receptores en contradicciones,
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mientras no se transformen las leyes del mercado en relacion
con las cuales define negativa o positivamente las leyes relati-
vamente auténomas del pequefio mercado que instaura en la
clase. Por ejemplo, un profesor que se niega a calificar o a
corregir €l lenguaje de sus alumnos tiene derecho a hacerlo,
pero puede comprometer las oportunidades de sus alumnos
en el mercado matrimonial o econdmico, donde aun se impo-
nen las leyes del mercado lingiiistico dominante. Esto, sin em-
bargo, no debe llevario a renunciar.

La idea de producir un espacio auténomo arrancado a las
leyes del mercado es una utopia peligrosa mientras no se
plantee al mismo tiempo la cuestion de las condiciones de
posibilidad politicas para la generalizacion de dicha utopia.

No hay duda de que resulta interesante profundizar en la
nocién de competencia lingiiistica para rebasar el modelo
chomskiano de emisor y locutor ideal; sin embargo, sus anali-
sis de la competencia en el sentido de todo lo que haria que un
habla fuera legitima son a veces un tanto faltos de firmeza,
sobre todo el que se refiere al mercado: en ocasiones entiende
usted el término mercado en el sentido econémico, y en otras
identifica el mercado con el intercambio dentro de una ma-
crosituacion, y me parece que existe alli una ambigiiedad. Por
otro lado, no refleja lo bastante el hecho de que la crisis que
usted menciona es una especie de subcrisis relacionada de ma-
nera mas esencial con la crisis de un sistema que nos engloba a
todos. Seria necesario perfeccionar el analisis de todas las
condiciones de la situacidén del intercambio lingiiistico en el
ambito escolar o en el ambito educativo en su sentido amplio.
® Vacilé en evocar aqui este modelo de la competencia y del
mercado, porque resuita evidente que para defenderlo de ma-
nera completa requeriria méas tiempo y me veria obligado a
realizar analisis muy abstractos que pueden no interesar a to-
do el mundo. Me alegra que su pregunta me permita precisar
algunos puntos.

Otorgo a esta palabra mercado un sentido muy amplio. Me
parece totalmente legitimo describir como mercado lin-
giiistico tanto la relacion entre dos amas de casa que hablan
en la calle, como al Ambito escolar o la situacién de una entre-
vista con base en la cual se contrata al personal de los puestos
de direccion.
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En cuanto dos locutores hablan entre ellos, lo que entra en
Juego es la relacion objetiva entre sus competencias, no sélo
su competencia lingiiistica (su dominio mas o menos bueno
del lenguaje legitimo), sino también toda su competencia so-
cial, su derecho a hablar, que objetivamente depende de su se-
xo, edad, religion, posicion econdémica o social; todos estos
datos podrian conocerse de antemano o adivinarse por indi-
cios imperceptibles (es bien educado, tiene una condecora-
cion, etcétera). Esta relacién estructura el mercado y define
una determinada ley de formacién de los precios. Existe una
MIiCro y una macroeconomia de los productos lingiiisticos, aun-
que, claro, la microeconomia no es nunca autoénoma de las leyes
macroeconomicas. Por ejemplo, en una situacién de bilingiiis-
mo, se observa que el locutor cambia de lengua de una forma
que no es nada aleatoria. Tanto en Argelia como en un pueblo
bearnés, pude observar que la gente cambia de lengua segiin
el tema, pero también segin el mercado, segin la estructura
de la relacion entre los interlocutores; y la tendencia a utilizar
la lengua dominante aumenta con la posicion que ocupa aqueél
con ¢l que se habla dentro de la jerarquia que se percibe de las
competencias lingilisticas: se hace un esfuerzo por dirigirse a
aquel a quien se considera importante en el mejor francés po-
sible; la lengua dominante domina tanto mas cuanto mas com-
pletamente dominan los dominantes ese mercado en especial.
La probabilidad de que el locutor elija el francés para expre-
sarse aumenta cuando el mercado estd dominado por los do-
minantes, como en las situaciones oficiales. Y Ia situacion
escolar forma parte de la serie de los mercados oficiales. En
este andlisis no hay economicismo. No se trata de decir que
cualquier mercado es un mercado econémico, pero tampoco
hay que decir que no existe un mercado lingiiistico donde no
estén en juego, de manera mas o menos inmediata, elementos
econdémicos.

En cuanto a la segunda parte de la pregunta, plantea el
problema del derecho cientifico a la abstraccion. Uno abstrae
un nimero determinado de cosas y trabaja dentro del espacio
que ha definido.

Dentro del espacio escolar tal como usted lo definié con este
conjunto de propiedades, ;piensa que el docente conserva
cierta libertad de accion? ;Cual seria ésta?
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*Es una pregunta muy dificil, pero pienso que si. Si no estuviera
seguro de que existe cierta libertad de accién, no estaria yo aqui.

Para hablar con mas seriedad, en el plano del analisis, pien-
so que una de las consecuencias practicas de lo que he dicho es
que la conciencia y el conocimiento de las leyes especificas del
mercado lingiiistico, que se sitta en tal o cual clase en particu-
lar, pueden transformar completamente la manera de ensefiar,
cualquiera que sea el objetivo (preparar a los estudiantes para
el examen de bachillerato, introducirlos a la literatiira moder-
na o a la lingiistica. . .).

Es importante saber que una parte capital de las propieda-
des de una produccién lingiistica depende de la estructura del
publico de receptores. Basta con consultar las fichas de los
alumnos de una clase para percibir esta estructura: en una cla-
se donde las tres cuartas partes de los alumnos son hijos de
obreros, hay que ser consciente de la necesidad de explicitar
los supuestos. Cualquier comunicacién que quiera ser eficaz
supone asi un conocimiento de lo que los soci6logos llaman el
grupo de los pares: el profesor sabe que su pedagogia puede
chocar en clase con una contrapedagogia, una contracultu-
ra; €l puede —y es aun una posibilidad de eleccibn—, conside-
rando lo que tiene gque transmitir, combatirla hasta cierto
punto, lo cual supone que la conoce. Conocerla es, por ejemplo,
conocer el peso relativo de las diferentes formas de competencia.
Entre los profundos cambios que han acontecido en el sistema
escolar francés, existen efectos cualitativos de transformaciones
cuantitativas: a partir de cierto umbral estadistico en el por-
centaje de nifios de clases populares dentro de una clase, cam-
bia el ambiente global de ésta, son otras las formas de hacer
desorden y es diferente la relacion con los maestros. Estas son
cosas que se pueden observar y tomar en cuenta de manera
practica.

Sin embargo, todo esto solo se refiere a los medios. En reali-
dad, la sociologia no pucde contestar a la pregunta sobre los
fines ultimos (;Qué es lo que se debe ensefiar?): éstos estan defi-
nidos por la estructura de las relaciones entre las clases. Los cam-
bios en la definicion del contenido de la ensefianza e incluso la li-
bertad que se deja a los docentes para que vivan su crisis, se debe
a que hay también una crisis dentro de la definicion dominante
del contenido legitimo y a que en la clase dominante se dan
actualmente conflictos sobre lo que merece la pena ensefarse.
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No puedo definir el proyecto de ensefianza (seria una usur-
pacion, estaria actuando de profeta): sdélo puedo decir que los
profesores deben saber que son delegados, mandatarios, y
que incluso sus efectos proféticos suponen atin el apoyo de la
institucion. Esto no quiere decir que no deban luchar por ser
parte activa en la definicion de lo que tienen que ensefar.

Usted presento6 al profesor de francés como el emisor legitimo
de un discurso legitimo, que es reflejo de una ideologia domi- -
nante y de las clases dominantes, por medio de una herramien-
ta fuertemente ‘‘impregnada’’ de esta ideologia dominante: el
lenguaje.

¢No piensa usted que esta definicion es también muy reduc-
cionista? Ademas, existe una contradiccion entre el principio
de su exposicion y el final, donde usted dijo que la clase de
francés y los ejercicios de lengua oral también podian ser el
momento adecuado para una toma de conciencia y que este
mismo lenguaje, que podia ser el vehiculo de los modelos de
las clases dominantes, podia también proporcionar a los que
tenemos enfrente y a nosotros mismos el medio para tener ac-
ceso al manejo de herramientas que son indispensables.

Yo estoy aqui, en la AFEF, porque pienso que el lenguaje
también es una herramienta que tiene un instructivo de uso y
no funciona si uno no lo adquiere; precisamente porque esta-
mos convencidos de ello exigimos que nuestra disciplina se es-
tudie de un modo mas cientifico. ;Qué piensa usted? ;Piensa
usted que el intercambio oral en clase no es mas que la imagen
de una- legalidad que seria también la legalidad social y
politica? ;Acaso la clase no es también objeto de una contra-
diccion que existe en la sociedad: la lucha politica?
¢ ;Yo no he dicho nada de eso que usted me atribuye! Nunca
he dicho que el lenguaje fuera la ideologia dominante. Incluso
no creo haber pronunciado en ningiin momento la expresion
“‘ideologia dominante’’... Para mi forma parte de los ma-
lentendidos mas tristes; por el contrario, todo mi esfuerzo es-
ta dirigido a destruir los automatismos verbales y mentales.

¢Qué quiere decir /egitimo? Esta es una palabra técnica del
vocabulario sociologico que yo empleo a sabiendas, pues sélo
las palabras teécnicas nos permiten decir, y por ende pensar, y
de manera rigurosa, las cosas dificiles. Es legitima una institu-

. €ién, una accion o una costumbre que es dominante y no se
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conoce como tal, es decir, que se reconoce tacitamente. El
lenguaje que emplean los profesores, el que usted emplea para
hablarme (una voz: ‘“;Usted también lo emplea!’’ Claro. Yo
lo empleo, pero me paso la vida diciéndolo), el lenguaje que
nosostros empleamos en este espacio es un lenguaje dominan-
te que no se conoce como tal, es decir, que se reconoce tacita-
mente como legitimo. Es un lenguaje que produce lo esencial
de sus efectos pareciendo no ser lo que es. Surge entonces la
pregunta: si es cierto que hablamos un lenguaje legitimo, ;no
se ve afectado todo lo que decimos con este lenguaje, aunque
utilicemos este instrumento para transmitir contenidos que
quieren ser criticos?

Otra pregunta fundamental: este lenguaje dominante y des-
conocido como tal, es decir, reconocido como legitimo, ;no
esta intimamente relacionado con ciertos contenidos? ;No
ejerce efectos de censura? ;No hace que ciertas cosas sean
dificiles o imposibles de decir? ;Este lenguaje legitimo no esta
hecho, entre otras cosas, para impedir que se hable claro? No
debi decir ‘‘hecho para’”. (Uno de los principios de la
sociologia consiste en rechazar el funcionalismo de lo peor:
los mecanismos sociales no son producto de una intencion
magquiavélica; son mucho mas inteligentes que los mas inteli-
gentes de los dominantes.)

Tomemos un ejemplo irrebatible: dentro del sistema esco-
lar, pienso que el lenguaje legitimo tiene gran afinidad con
una determinada relacion con aquel texto que niega (en el sen-
tido psicoanalitico del término) la relaciéon con la realidad so-
cial de la que habla el texto. Si los textos son leidos por gente
que los lee de tal forma que no los lee, ello se debe en gran me-
dida a que la gente esta entrenada para hablar un lenguaje en
el cual se habla para decir que no se dice 1o que se dice. Una
de las propiedades del lenguaje legitimo es precisamente la de
desrealizar lo que dice. Jean-Claude Chevalier lo expresé muy
bien con una frase humoristica: ‘‘Una escuela que ensefia el
lenguaje oral, ;sigue siendo escuela? Una lengua oral que se
ensefie en la escuela, ;sigue siendo oral?”’

Veré un ejemplo muy especifico en el ambito de la politica.
Me llamé mucho la atencion darme cuenta de que los mismos
interlocutores que, en situacién de charla informal, hacian
analisis complicadisimos de las relaciones entre la direccidn,
los obreros, los sindicatos y sus secciones locales, se encontra-
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ban totalmente desvalidos, ya no tenian practicamente nada
que decir que no fueran trivialidades, cuando yo les planteaba
preguntas del tipo de las que se hacen en los sondeos de opi-
nidén —y también en los ensayos académicos. Son preguntas
que requieren que se adopte un estilo que consiste en hablar
de tal modo que la cuestion de la verdad o falsedad no surja
nunca. El sistema escolar ensefia no s6lo un lenguaje, sino
también una relacion con el lenguaje que lleva aparejada una
relacion con las cosas, con los seres, una relacion con el mun-
do totalmente desrealizada.!

[..]
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El mercado lingiistico*

Trataré de exponer lo que tengo que decir de manera progresi-
va, tomando en cuenta la diversidad del publico, que no
podria ser mas heterogéneo, tanto por la diversidad de disci-
plinas como por la diferencia de competencias dentro de las
disciplinas, aun a riesgo de sonar demasiado simplista para al-
gunos y demasiado rapido y alusivo para otros. En un princi-
plo, presentaré ciertos conceptos y principios que me parecen
fundamentales, y espero que mas tarde podamos precisar, dis-
cutir o volver sobre tal o cual punto que pueda haber evocado
de manera demasiado rapida.

Fundamentalimente, lo que quisiera hacer es explicitar un
modelo muy sencillo que podria formularse de la siguiente
manera: habitus lingiiistico + mercado lingiiistico = expre-
sién lingtistica, discurso. De esta formula muy general voy a
ir explicando sucesivamente cada uno de los términos, empe-
zando por la nocion de habitus. Pero no dejare de alertarlos,
como lo hago siempre, en contra de la tendencia a fetichizar
los conceptos: hay que tomar en serio los conceptos, contro-
larlos, y, sobre todo, ponerlos a trabajar bajo control, bajo
vigilancia, dentro de Ia investigacion. Asi es como van mejo-
rando poco a poco, y no por medio del control l6gico puro,
que los fosiliza. Un buen concepto —y creo que éste es el caso
de habitus— destruye muchos problemas falsos (como la alter-
nativa entre el mecanicismo o el finalismo, por ejemplo) y hace
que surjan otros muchos, que si son reales. Cuando esta bien
construido y bien controlado, tiende a defenderse por si solo
en contra de las reducciones.

El habitus lingiiistico definido a grandes rasgos se distingue de
una competencia en el sentido chomskiano porque es producto

* Exposici6n realizada en la Universidad de Ginebra en diciembre de 1978.
164



SOCIOLOGIA Y CULTURA

de las condiciones sociales y porque no es simple produccién de
discurso sino produccion de un discurso que se ajusta a una
*‘situacion’’, o mas bien a un mercado o un campo. La no-
cidén de situacidon se comenzo a invocar hace ya mucho (pien-
so, por ejemplo, en Prieto, quien en los Principios de
noologia insistia en el hecho de que hay una cantidad de com-
portamientos lingiiisticos que no se pueden comprender con
independencia de una referencia implicita a la situacion:
cuando digo yo, hay que saber que soy yo el que lo digo, si
no, podria ser otro; también se puede pensar en las confu-
siones entre yo y ti que utilizan los chistes, por ejemplo, como
una correccion a todas las teorias que s6lo hacian hincapié en
la competencia olvidando las condiciones de funcionamiento
de la competencia. La situacion fue utilizada, en particular,
para poner en tela de juicio los supuestos implicitos del mode-
lo saussuriano, en el cual el habla (como en Chomsky la per-
formance) se reduce a un acto de ejecucion, en el sentido que
tiene la palabra en la ejecuciéon de una obra musical, y tam-
bién en la ejecucién de una orden. La nocién de situacion nos
recuerda que existe una logica especifica de la ejecucién, gue lo
que ocurre en el nivel de la ejecucion no se puede deducir del
simple conocimiento de la competencia. A partir de esto, me
vi inducido a preguntarme si al conservar esta nocion de situa-
cién, que era aun muy abstracta, no se estaba haciendo lo que
Sartre criticaba de la teoria de las tendencias: reproducir lo
concreto cruzando dos abstracciones, es decir, en este caso, la
situacion y la competencia.

Los sofistas invocaban una nocion que me parece muy im-
portante, la de kairos. Como profesores del habla, sabian que
no bastaba con ensefiar a hablar a la gente, sino que ademas
habia que ensefiarles a hablar con oportunidad. Dicho en
otros términos, el arte de hablar, de hablar bien, de hacer figuras
de lenguaje o de pensamiento, de manipular el lenguaje, de do-
minarlo, no vale nada sin el arte de utilizar oportunamente este
arte. Originalmente, el kairos es el centro del blanco. Cuando al-
guien habla con oportunidad, da en el blanco. Para dar en el
blanco para que las palabras sean atinadas, para que sean redi-
tuables, para que produzcan el efecto deseado, hay que decir no
solo las palabras que son gramaticalmente correctas, sino las que
son socialmente aceptables.

En mi articulo de Langue francaise, traté de mostrar como
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la nocidén de aceptabilidad que han vuelto a introducir los
chomskianos sigue siendo insuficiente, porque reduce la
aceptabilidad a la gramaticalidad. De hecho, la aceptabilidad
definida sociologicamente no solo consiste en hablar una lengua
con correccion; en ciertos casos como, por ejemplo, cuando hay
que dar la impresion de estar mas bien relajado, un trancés de-
masiado perfecto puede resultar inaceptable. Segun su definicion
completa, la aceptabilidad supone la conformidad de las pa-
labras, no solo a las reglas inmanentes a la lengua, sino también
a las reglas, que se dominan intuitivamente, inmanentes a una
“‘situacion’’, o mas bien a un determinado mercado lingiiis-
tico. ;Qué es este mercado lingiiistico? Daré de €l una primera
definicion provisional que habré de complicar mas adelan-
te. Hay un mercado lingiiistico cade vez que alguien produ-
ce un discurso dirigido a receptores capaces de .evaluarlo,
apreciario y darle un precio. El s0lo conocer la competencia
lingiiistica no nos permite prever cual sera el valor de una
actuacién lingiiistica en el mercado. El precio que reciban
los productos de una competencia determinada en un merca-
do determinado depende de las leyes de formacion de precios
propias de ese mercado. Por ejemplo, en el mercado escolar,
el pretérito del subjuntivo tenia un gran valor en la época de
mis profesores, quienes relacionaban su identidad profesional
con el hecho de emplearlo —al menos en la tercera persona
del singular—, lo cual, hoy en dia, provocaria sonrisas burlo-
nas y no seria ya posible ante un publico de estudiantes, a me-
nos de realizar un signo metalingiiistico que marcara que uno
lo hace, pero que podria no hacerlo. De la misma manera, la
tendencia a la hipocorreccion controlada de los intelectuales
de hoy se explica por el temor de hacer algo demasiado bien,
y, al igual que el rechazo a la corbata, es una de las formas
controladas del no-control vinculadas con ciertos efectos de
mercado. El mercado lingiiistico es algo muy concreto y a la
vez muy abstracto. Concretamente, €s una situacion social de-
terminada, mas o menos oficial y ritualizada, un conjunto de
interlocutores que se sitdian en un nivel mas o menos elevado
de la jerarquia social; todas éstas son propiedades que se perci-
ben y juzgan de manera infraconsciente y que orientan incons-
cientemente la produccion lingiiistica. Si se define en términos
abstractos, es un tipo determinado de leyes (variables) de forma-
cidn de los precios de las producciones lingiiisticas. Recordar que
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existen leyes para la formacion de los precios, equivale a recor-
dar que el valor de una competencia determinada depende del
mercado determinado en el cual se ejerce, o, para ser mas
exactos, del estado en el que se encuentran las relaciones en
las cuales se define el valor atribuido al producto lingiiistico
de diferentes productores.

Esto conduce a sustituir la nocion de competencia por la de
capital lingtiistico. Hablar de capital lingiiistico significa que
hay ganancias lingiiisticas: en cuanto alguien que ha nacido
en el séptimo distrito —es el caso de la mayoria de los que go-
biernan Francia actualmente— abre la boca, recibe una ga-
nancia linguistica, que no es para nada ficticia ni ilusoria co-
mo podria sugerirlo esa especie de economicismo que nos ha.
impuesto un marxismo primario. La naturaleza misma de su
lenguaje (que se puede analizar fonéticamente, y desde otros
aspectos) indica que esta autorizado para hablar, a tal punto
que poco importa lo que diga. Puede ser que no se satisfaga
aquello que los lingiiistas plantean como la funcién primor-
dial del lenguaje, es decir, la de la comunicacién, sin que por
ello deje de satisfacerse su funcion real, social; las situaciones
de relaciones de fuerza lingiiisticas son situaciones en las que
se habla sin comunicar, y el caso extremo es la misa. Por ello
me he interesado por la liturgia. Son los casos en los que el io-
cutor autorizado tiene tanta autoridad, o tiene tan claramente
de su lado a las instituciones, las leyes del mercado y todo el
espacio social, que puede habiar sin decir nada, sélo hablar.

El capital lingiiistico es el poder sobre los mecanismos de for-
macion de los precios lingiiisticos, el poder para hacer que fun-
cionen en su propio provecho las leyes de formacion de los pre-
cios y asi recoger la plusvalia especifica. Cualquier acto de inter-
accidn, cualquier comunicacion lingiiistica —incluso entre dos
personas, entre dos amigos o entre un chico y su novia—, todas
* las interacciones lingiiisticas son tipos de micromercados que es-
tan siempre dominados por las estructuras globales.

Como lo muestran muy claramente las luchas nacionales
donde la lengua es algo importante en juego (como en Que-
bec, por ejemplo), existe una relacion de dependencia muy
clara entre los mecanismos de dominacion politica y los meca-
nismos de formacidn de los precios lingiiisticos caracteristicos
de una situacion social determinada. Por ejemplo, las luchas
entre franco6fonos y hablantes del arabe que ocurren en nume-
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rosos paises antiguamente colonizados por Francia tienen
siempre una dimension economica, en el sentido en que yo la
entiendo, es decir que a través de la defensa de un mercado
para sus propios productos lingiiisticos, los poseedores de una
competencia determinada defienden su propio valor como
productores lingiiisticos. Ante las luchas nacionalistas, el ana-

lisis fluctiia entre el economicismo y el misticismo. La teoria .-

que propongo permite comprender que las luchas linguisticas
pueden no tener bases econémicas evidentes, o sélo muy retra-
ducidas, y a pesar de ello pueden poner en juego intereses que no
son menos vitales, y a veces lo son mas, que los intereses econo-
micos (en el sentido restringido).

Asi, el volver a introducir la nocion de mercado es recordar
el simple hecho de que una competencia solo tendra valor
mientras tenga un mercado. De esta forma, la gente que
quiere defender hoy en dia su valor como poseedora de un ca-
pital de latinista se ve obligada a defender la existencia del
mercado del latin, es decir, en particular, la reproduccion de
los consumidores de latin por medio del sistema escolar. Cier-
to tipo de conservadurismo, que llega a ser patologico, del sis-
tema escolar solo se comprende basandose en esa simple ley
que dice que una competencia sin mercado pierde todo su va-
lor, o, para ser mas exactos, deja de ser un capital lingiistico
para convertirse en una simple competencia en el sentido que
le dan los lingiiistas.

Asi, un capital solo se define, funciona como tal y propor-
ciona ganancias, en un mercado determinado.-Ahora es nece-
sario precisar un poco esta nocion de mercado y tratar de
describir las relaciones objetivas que le confieren su estructu-
ra. ;Qué es el mercado? Existen productores individuales
(representacion marginalista del mercado) que ofrecen su pro-
ducto y luego se ejerce el juicio de unos y otros y de alli sale
un precio de mercado. Esta teoria liberal del mercado es tan
falsa para el mercado lingiiistico como para el mercado de
bienes economicos. Al igual que en el mercado econdmico,
donde hay monopolios, relaciones de fuerza objetivas que
provocan que los productores y sus productos no sean todos
iguales desde un principio, también en el mercado lingiistico
hay relaciones de fuerza. Asi, el mercado lingiiistico tiene le-
yes de determinacion de los precios que hacen que todos los
productores de productos lingiisticos, de hablas, no sean
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iguales. Las relaciones de fuerza, que dominan el mercado y
provocan que ciertos productores y productos tengan un pri-
vilegio de entrada, suponen que el mercado lingiiistico esta re-
lativamente unificado. Véase el documento proveniente de un
periodico bearnés que publiqué en un articulo intitulado:
“L’1llusion du communisme linguistique’’; en él encontraran
en unas cuantas frases la descripcion de un sistema de rela-
ciones lingiisticas de fuerza. Respecto de un alcalde de Pau
quien durante una ceremonia en honor de un poeta de la re-
gion se dirigidé al publico en su lengua, el periddico escribio:
““Esta atencién emociond a los asistentes.”” Los asistentes
eran personas cuya primera lengua es el bearnés, y se sintieron
““emocionadas’’ por el hecho de que un alcalde bearnés les
hablara en su lengua. Se sienten emocionadas por esta defe-
rencia, que es una forma de condescendencia. Para que haya
condescendencia, tiene que existir una diferencia objetiva: la
condescendencia es la utilizacién demagogica de una relacion
de fuerza objetiva, ya que el que condesciende utiliza la
jerarquia para negarla; en el momento mismo en que la niega,
la esta explotando (igual que aquel del que se dice que es
“sencillo’”). Estos son casos en los que una relacion de inter-
accion dentro de un pequefio grupo deja traslucir brusca-
mente relaciones de fuerza trascendentales. Lo que ocurre
entre un alcalde bearnés y los bearneses no se puede reducir a
lo que ocurre en su interaccion. Si el alcalde puede mostrar
que tiene una deferencia hacia sus conciudadanos bearneses,
ello se debe a que juega con la relacidon objetiva que existe
entre ¢l frances y el bearnés. Si el francés no fuera una lengua
dominante, si no hubiera un mercado lingtistico unificado, si
el francés no fuera la lengua legitima, la que hay que hablar en
las situaciones legitimas, es decir, en las situaciones oficiales,
en el ejército, el correo, la oficina de impuestos, la escuela, los
discursos, etcétera, el hecho de hablar bearnés no tendria ese
efecto “‘emotivo’’. Esto es lo que yo entiendo por relaciones
{ingtiisticas de fuerza: son relaciones que trascienden de la si-
tuacion, que son irreductibles a las relaciones de interaccion
tal como se pueden captar en la situacion. Esto es importante,
porgue cuando se habla de situacion se piensa que se ha vuel-
to a introducir lo social cuando se ha introducido la interac-
cion. La descripcion interaccionista de las relaciones sociales,
que es muy interesante en si, se vuelve peligrosa cuando uno
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olvida que estas relaciones de interaccion no son como un im-
perio dentro de un imperio; es peligrosa cuando se olvida que
lo que ocurre entre dos personas, entre una patrona y su
criada, entre dos colegas, o entre un colega franc6fono y otro
germanofono, que estas relaciones entre dos personas estan
siempre dominadas por la relacién objetiva que existe entre
las lenguas correspondientes, es decir, entre los grupos que las
hablan. Cuando un suizo de la zona germana habla con un
suizo francofono, se estan hablando la Suiza alemana y la
Suiza francéfona. Pero volvamos a nuestra pequefia anécdota.
El alcalde bearnés s6lo puede producir este efecto de condescen-
dencia porque tiene estudios universitarios de alto grado. Si no
los tuviera, su bearnés seria el de un campesino, y no tendria nin-
gun valor; los campesinos, a quienes por cierto no se dirige este
‘““bearnes de calidad”’ (no suelen frecuentar las reuniones ofi-
ciales) no tienen mas deseo que el de hablar francés. Se res-
taura este bearnés de calidad justo cuando los campesinos ticn-
den cada vez mas a dejarlo por el francés. Habria que pregun-
tarse a quién le interesa restaurar el bearnés cuando los campe-
sinos se sienten obligados a hablarles a sus hijos en francés para
que tengan éxito en la escuela.

Un campesino bearnés que explica que no habria sofiado en
ser alcalde de su pueblo a pesar de que hubiese obtenido la
mayoria de votos diciendo que “‘no sabe hablar’’, tiene una defi-
nicion totalmente realista, totalmente sociologica, de la com-
petencia legitima; en efecto, la definicion dominante de la
competencia legitima es tal, que su competencia real es
ilegitima. (Habria que partir de aqui para analizar un fenome-
no como el del portavoz, una palabra interesante para
aquellos que hablan de lengua y habla*.) Para que se ejerzan
los efectos de capital y de dominacion lingiiistica es necesario
que el mercado lingiistico esté relativamente unificado, es de-
cir, que la mayoria de los locutores estén sometidos a la mis-
ma ley de determinaciZn de los precios de las producciones
lingiiisticas; esto quiere decir concretamente que hasta el alti-
mo de los campesinos bearneses, sépalo 0 no (en realidad lo
sabe perfectamente, puesto que dice que no sabe hablar), es

* La palabra francesa para portavoz es *‘porte-parole’’; dentro de cicrtas
teorias lingiiisticas, ‘‘parole’” se opone a “‘langue’’,-0posicion que se traduce
al espaiol como *‘habla’ y “*lengua’ (N. del T.).
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medido objetivamente segiin una norma que es la del franceés
parisino estandar. Incluso si nunca ha oido ““el francés parisi-
no estandar’ (en realidad lo oye cada vez mas ‘‘gracias’’ a la
television), aunque nunca haya ido a Paris, ¢l locutor bearnés
esta dominado por el locutor parisino y, en todas sus interac-
ciones, en el correo, en la escuela, etcétera, esta en relacion ob-
jetiva con €l. He aqui lo que significa la unificacién del mer-
cado o las relaciones de dominacion lingiiistica: en el mercado
lingiiistico se ejercen formas de dominacién que poseen una
logica especifica y, al igual que en cualquier mercado de
bienes simbdlicos, existen formas de dominacién especifica
gue no se pueden reducir de ninguna manera a la dominacién
estrictamente econdmica, ni en la manera en que se ejercen, ni
en las ganancias que procuran.

Una de las consecuencias de este analisis se refiere a la pro-
pia situacion de encuesta, la cual, como interaccion, es uno de
los lugares donde se actualizan las relaciones de fuerza
linguisticas y culturales, la dominacion cultural. No es posible
pensar en una situacién de encuesta ‘‘limpia’’ de cualquier
efecto de dominaciéon (como lo creen a veces ciertos sociolin-
giiistas). So pena de tomar las elaboraciones por hechos, lo
unico que se puede hacer es incluir en el analisis de los
“datos’’ el analisis de las determinaciones sociales de la situacién
en la cual se han producido, el analisis del mercado lingiiistico en
el cual se han establecido los hechos que se analizan.

Hara unos quince afios realicé una encuesta sobre las prefe-
rencias de la gente, los gustos en un sentido muy amplio en
cuanto a cocina, musica, pintura, vestido, compaiiero sexual,
etcétera. La mayor parte del material habia sido colectado du-
rante interacciones verbales. Al final de toda una serie de ana-
lisis, llegué a preguntarme cual es la importancia relativa del
capital cultural medido por el titulo académico y del origen
social dentro de la determinacidn de dichas preferencias, y de
qué forma varia la importancia relativa de ambos factores segiin
los diferentes ambitos de Ia practica —por ejemplo, los gustos
parecen estar mas relacionados con el origen social en materia de
cine y mas vinculados con la educacion formal en materia de tea-
tro. Habria podido seguir calculando indefinidamente coefi-
cientes de correlacion, pero la hipercorreccion metodoldgica me
habria impedido interrogar la situacion en la cual yo habia reco-
gido el material. ;Acaso, entre las variables explicativas, la mas
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importante no se oculta tras el material mismo, e/ efecto de las
caracteristicas propias de la situacion de encuesta? Desde el prin-
cipio de la encuesta habia estado muy consciente de que, a causa
del efecto de legitimidad, que también desempefia un papel im-
portante dentro del lenguaje, los miembros de las clases popula-
res interrogados sobre su cultura, en situacion de encuesta
tendian consciente o inconscientemente a seleccionar lo que les
parecia mas conforme con la imagen que tenian de la cultura do-
minante, de manera que no era posible conseguir que dijeran
qué era lo que en verdad les gustaba. El mérito de Labov es ha-
ber insistido en el hecho de que, entre las variables que debe to-
mar en cuenta un analisis sociologico riguroso, esta la situacion
de encuesta. La originalidad de su estudio sobre la manera de
hablar de Harlem consiste, en gran parte, en que tomé nota
de este efecto de la relacién de encuesta para ver cual era el resul-
tado cuando el encuestador no era ya un angldfono blanco, sino
un miembro del ghetto hablando con otro miembro del ghetto.
Si uno hace variar la situaciéon de encuesta, observa que, cuanto
menos tenso sea el control o cuanto mas se aleje uno de los secto-
res mas controlados de la cultura, mas vinculada estara la actua-
cion al origen social. Por el contrario, cuanto mas se refuerce el
control, mas vinculada estara al capital escolar. En otras pa-
labras, el problema de la importancia relativa de las dos va-
riables no puede resolverse de manera absoluta, por referencia a
una especie de situacion cualquiera, constante; solo se puede re-
solver introduciendo una variable que debe utilizarse como fac-
tor de estas dos variables, esto es, la naturaleza del mercado en el
cual se ofreceran los productos lingiiisticos o cuiturales. (Parén-
tesis: la epistemologia se considera a menudo como una especie
de metadiscurso que trasciende de la practica cientifica; desde mi
punto de vista, es una reflexidn que realmente cambia la practica
¥ que ayuda a evitar errores, a evitar que se omita medir la efica-
cia de un factor al olvidar el factor de los factores, es decir, la si-
tuacion en la cual se miden los factores. Decia Saussure: hay que
saber qué es lo que hace el lingiiista; la epistemologia es empe-
narse en saber lo que uno hace.)

Lo que registra la encuesta cultural o lingiiistica no es una ma-
nifestacion directa de la competencia, sino un producto comple-
jo de la relacion entre una competencia y un mercado, un pro-
ducto que no existe fuera de esta relacion; es una competencia
en situacion, una competencia para un mercado particular
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(con mucha frecuencia, el sociolingiista tiende a ignorar los
efectos de mercado porque sus datos fueron colectados en una
situacion constante desde ese punto de vista, es decir, en cuanto
a la relacion consigo mismo, el encuestador). La unica manera
de controlar la situacion es haceria variar haciendo variar las si-
tuaciones de mercado, en lugar de dar preponderancia a una
situacion de mercado entre otras (como lo hace, por ejemplo,
Labov con el discurso de un negro de Harlem para otros negros
de Harlem) y ver la verdad de la lengua, la lengua popular autén-
tica, en el discurso que se produjo en esas condiciones.

Los efectos de dominacion, las relaciones de fuerza objetivas
del mercado lingtiistico, se ejercen en todas las situaciones
lingtiisticas: en una relacion con un parisino, el burgués provin-
ciano que habla provenzal pierde sus facultades, se le desmorona
su capital. Labov descubrid que aquello que se capta con el
nombre de lenguaje popular en una encuesta, es el lenguaje popu-
lar tal como aparece en una situacidbn de mercado dominada
por los valores dominantes, es decir, un lenguaje trastornado.
Las situaciones en las que se ejercen las relaciones de domina-
cidn lingiiistica, es decir, las situaciones oficiales (formal, en
inglés), son situaciones en las cuales las relaciones que se es-
tablecen realmente, las interacciones, son conformes a las le-
yes objetivas del mercado. Volvemos a la situacion del campe-
sino bearnés que dice: yo no sé hablar; ¢l quiere decir: YO no
s¢ hablar como hay que hablar en las situaciones oficiales;
de ser alcalde, me habria convertido en un personaje oficial,
obligado a hacer discursos oficiales, por lo mismo sometidos
a las leyes oficiales del francés oficial. Al no ser capaz de
hablar como lo hace Giscard, no sé hablar. Cuanto mas ofi-
cial sea una situacion, mas autorizado tendra que ser el que
tiene acceso a la palabra. Debe tener titulos académicos, un
buen acento, es decir, que debe haber nacido en el lugar ade-
cuado. Cuanto mas se acerca una situacioén a lo oficial, mas
sometida esta su ley de determinacion de precios a las leyes ge-
nerales. Por el contrario, cuando se dice “*hablando en serio”’,
uno puede lanzarse, como, por ejemplo, en un café popu-
lar; uno dice: vamos a crear una especie de islote de liber-
tad respecto de las leyes del lenguaje que siguen vigentes, eso
ya lo sabemos, pero nos tomamos una licencia (licencia es una
palabra tipica de los diccionarios). Uno puede hablar ‘con
espontaneidad, como se dice, lanzarse abiertamente, uno pue-
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de hablar con libertad. Esta forma de hablar con esponta-
neidad es el habla popular en situacion popuiar, cuando quedan
entre paréntesis las leyes del mercado. Sin embargo, seria un
error decir: el verdadero lenguaje popular es hablar con esponta-
neidad. Este no es mas verdadero que el otro: la verdad de la
competencia popular es también el hecho de que cuando se
enfrenta a un mercado oficial esta trastornada, mientras que
cuando se encuentra en su propio terreno, en una relacion fa-
miliar, con los suyos, es un lenguaje espontaneo. Es importante
saber que el lenguaje espontianeo existe, pero como un islote
arrebatado a las leyes del mercado. Es un islote que se obtiene
otorgandose una franquicia (hay marcas que indican que se va a
instaurar un juego excepcional, que es posible darse ese lujo).
Los efectos del mercado se ejercen siempre, incluso sobre las cla-
ses populares, y sobre ellas puede caer en cualquier momento el
peso de las leyes del mercado. Esto es lo que llamo legitimidad:
hablar de legitimidad lingtiistica es sefialar que nadie puede igno-
rar la ley lingiiistica. Elio no quiere decir que los miembros de las
clases populares reconozcan la belleza del estiio de Giscard.
Quiere decir que, si se encuentran frente a Giscard, estaran tan
azorados; de facto se rompera su lenguaje, se callaran, estaran
condenados al silencio, a un silencio que se califica de respe-
tuoso. Las leyes del mercado ejercen un efecto muy importante
de censura en aquellos que solo pueden hablar en situacion de
lenguaje espontaneo (es decir, indicando que hay que abdicar
por un momento de las exigencias ordinarias) y que estan conde-
nados al silencio en las situaciones oficiales, donde estan en
juego elementos politicos, sociales o culturales importantes.
(El mercado del matrimonio, por ejemplo, es un mercado en
el cual el capital lingiiistico tiene un papel decisivo; pienso
que es una de las mediaciones a través de las cuales se lleva a
cabo la homogamia de clase.) El efecto de mercado que cen-
sura el lenguaje espontaneo es un caso particular de un efecto
de censura mas general, que lleva a la eufemizacion: cada
campo especializado, como el de la filosofia, el de la religién,
el campo literario, etcétera, tiene sus propias leyes y tiende a
censurar las palabras que no van de acuerdo con esas leyes.

Las relaciones con el lenguaje me parecen muy similares a
lo que son las relaciones con el cuerpo. Por ejemplo, para
acabar pronto, la relacion burguesa con el cuerpo o con la len-
gua es la relacion desenvuelta de los que estan en su elemento,
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que tienen a las leyes del mercado de su lado. La experiencia de
la desenvoltura es casi divina. Sentirse como es debido, ejemplar,
es la experiencia de lo absoluto. Esto es exactamente lo que se pide
a las religiones. Este sentimiento de ser 1o que hay que ser es una
de las ganancias mas absolutas de los dominantes. Por el contra-
rio, la relaciéon pequeiioburguesa con el cuerpo y la lengua es una
relacidn que se describe como timidez, tension, hipercorreccion;
exageran o se quedan cortos, se sienten fuera de lugar.

. Que relacion establece usted entre el ethos y el habitus, y otros
conceptos como el de hexis, que usted también emplea?

® He empleado la palabra ethos, después de muchas otras,
por oposicion a ética, para designar un conjunto objetiva-
mente sistematico de disposiciones con dimension ética, de
principios practicos (la ética es un sistema intencionailmente
coherente de principios explicitos). Esta distincion resulta
util, sobre todo para controlar errores practicos: por ejemplo,
s1 se olvida que podemos tener principios en el estado practico
sin tener una moral sistematica, una ética, se olvida que, por
el solo hecho de hacer preguntas, de interrogar, se obliga a la
gente a pasar del ethos a la ética; al proponer a su apreciacién
normas constituidas, verbalizadas, se supone que es una tran-
sicidn ya resuelta; o, en el otro sentido, se olvida que la gente
puede mostrarse incapaz de resolver problemas éticos al tiem-
po que es capaz de resolver en la prdctica las situaciones que
plantean las preguntas correspondientes.

La nocidén de habitus engloba la de ethos, y por ello cada
vez empleo menos esta nocidon. Los principios practicos de
clasificacion que son constitutivos del habitus son indiso-
ciablemente l0gicos y axioldgicos, tedricos y practicos (en
cuanto decimos blanco o negro estamos diciendo bien o mal).
Al estar dirigida hacia la practica, la l6gica practica implica
valores, es algo inevitable. Por ello he dejado de lado la distin-
cion a la cual tuve que recurrir un par de veces entre eidos co-
mo sistema de esquemas logicos y ethos como sisterma de es-
quemas practicos, axioldgicos (ello tanto mas cuanto que, al
subdividir el habitus en varias dimensiones —ethos, hexis y
eidos— existe el riesgo de reforzar la vision realista que conduce
a pensar en términos de instancias separadas). Ademas, todos
los principios de eleccién estan incorporados, se han convertido
en posturas, disposiciones del cuerpo: los valores son gestos, for-
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mas de pararse, de caminar, de hablar. La fuerza del ethos esta
en que es una moral hecha kexis, gesto, postura.

Se ve por qué poco a poco he ido tendiendo a no utilizar
mas que la nocion de habitus. Esta tiene una larga tradicion:
la escolastica la empled para traducir el hexis de Aristoteles.
(La encontramos en Durkheim, quien, en L’Evolution pedago-
gique en France, observa que la educacion cristiana tuvo que
resolver los problemas que plantea la necesidad de formar ha-
bitus cristianos con una cultura pagana; también esta en Mauss,
en el conocido texto sobre las técnicas del cuerpo. Pero en
ninguno de estos autores ha tenido un papel decisivo.) ;Por
qué me fui a buscar esta vieja palabra? Porque esta nocién de
habitus permite enunciar algo muy cercano a la nociéon de ha-
bito, al tiempo que se distingue de ella en un punto esencial.
El habitus, como lo dice la palabra, es algo que se ha adquiri-
do, pero que se ha encarnado de manera durable en el cuerpo
en forma de disposiciones permanentes. La nocién recuerda
entonces, de manera constante que se refiere a algo historico,
ligado a la historia individual y que se inscribe en un modo de
pensamiento genético, por oposiciéon a los modos de pensa-
miento esencialistas (como la nocidén de competencia que se
encuentra en el 1éxico chomskiano). Por otro lado, la escolas-
tica también llamaba habitus a algo asi como una propiedad,
un capital. Y, en realidad, el Aabitus es un capital que, al estar
incorporado, tiene el aspecto exterior de algo innato. Pero,
Jpor qué no usé habito? El habito se considera en forma es-
pontanea como algo repetitivo, mecanico, automatico, mas re-
productivo que productivo. Y yo queria hacer hincapié en la idea
de que el habitus es algo poderosamente generador. Para aca-
bar pronto, el Aabitus es un producto de los condicionamien-
tos que tiende a reproducir la logica objetiva de dichos condi-
cionamientos, pero sometiéndola a una transformacién; es
una especie de maquina transformadora que hace que ‘‘repro-
duzcamos’’ las condiciones sociales de nuestra propia produc-
cion, pero de manera relativamente imprevisible, de manera
tal, que no se puede pasar sencilla y mecanicamente del co-
nocimiento de las condiciones de produccion al conocimiento
de los productos. Aunque esta capacidad de engendrar prac-
ticas, discursos u obras no sea de ninguna manera innata,
aunque esté historicamente constituida, no se puede reducir
por completo a sus condiciones de produccion, para empezar
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porque funciona de manera sistemadtica: por ejemplo, s6lo se
puede hablar de habitus lingiiistico si se tiene presente que és-
te no es mas que una dimension del Aabitus como sistema de
esquemas generadores de practicas y de esquemas de percep-
cion de ambas practicas, v si uno se abstiene de considerar la
produccion de hablas como algo auténomo de la produccién
de elecciones estéticas, o de gestos, o de cualquier otra prac-
tica posible. El habitus es un principio de invencién que,
aunque es producido por la historia, estd relativamente des-
prendido de ella: las disposiciones son durables, lo cual
produce toda clase de efectos de histéresis (de retraso, de des-
- fasamiento, cuyo ejemplo por excelencia es Don Quijote). Lo
- podemos imaginar por analogia con un programa de compu-
tadora (es una analogia peligrosa, porque es mecanicista), pe-
ro un programa que fuera autocorregible. Esta constituido
..POr un conjunto sistematico de principios simples y parcial-
mente sustituibles, a partir de los cuales se puede inventar una
infinidad de soluciones que no se deducen directamente de sus
condiciones de produccion.

Aungque es principio de una autonomia real en relacién con
las determinaciones inmediatas dadas por la “‘situacion’’, el
habitus no es una especie de esencia ahistérica cuya existencia
no seria mas que desarrollo, es decir, un destino definido de
una vez por todas. Los ajustes que impone sin cesar la necesi-
dad de adaptarse a situaciones nuevas e imprevistas pueden
determinar transformaciones durables del habitus, aunque és-
tas no rebasan ciertos limites, entre otras razones, porque ¢l
habitus define la percepcion de la situacion que lo determina.

La “‘situacion’ en cierta forma es la condicion que permite
la realizacion del habitus. Cuando no se dan las condiciones
objetivas para su realizacién, éste, contrariado de manera
continua por la situacién, puede ser sede de fuerzas explosivas
(resentimiento), que pueden esperar (o incluso acechar) el mo-
mento de ejercerse y que se expresan en cuanto se presentan
las condiciones objetivas (posicion de poder de un jefe
menor). (El mundo social es un inmenso deposito de violencia
acumulada, que se revela cuando encuentra las condiciones
.para realizarse.) En. pocas palabras, por reacciéon en contra
del mecanicismo instantaneista, uno tiene tendencia a insistir
en las capacidades ‘‘asimiladoras’’ del habitus; pero éste es
también adaptacion, y-se ajusta sin cesar al mundo, aunque es-
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te ajuste solo en ocasiones excepcionales toma la forma de
una conversion radical.

;Qué diferencia establece usted entre un campo y un aparato?
e Es una diferencia que me parece capital. La nocion de apa-
rato vuelve a introducir el funcionalismo de lo peor: es una
maquina infernal, programada para lograr ciertos fines. El
sistema escolar, el Estado, la Iglesia o los partidos no son apa-
ratos, sino campos. Sin embargo, bajo ciertas condiciones,
pueden ponerse a funcionar como aparatos. Lo que hay que
examinar son estas condiciones.
En un campo estan en lucha agentes ¢ instituci ¢S
fuerzas diferentes y segin las reglas constitutivay
espacio de juego, para apropiarse de las ganancias eggy
que estan en este juego. Los que dominan el campo
medios para hacerlo funcionar en provecho suyo, pers<tic
nen que contar con la resistencia de los dominados. Un cam-
po se convierte en aparato cuando los dominantes tienen los
medios para anular la resistencia y las reacciones de los domi-
nados. Esto es, cuando el clero de baja jerarquia, los militan-
tes, las clases populares, etcétera no tienen mas remedio que
sufrir la dominaciéon; cuando todos los movimientos van de
arriba hacia abajo y son tales los efectos de dominacion que
cesan la lucha y la dialéctica que son constitutivas del campo.
Hay historia mientras hay gente que se rebela, que causa
problemas. La ‘‘institucion total’’ o totalitaria, asilo, prision,
campo de concentracion, tal como la describe Goffman, o en
el Estado totalitario, tratan de instituir el fin de la histona.
La diferencia entre los campos y los aparatos se ve clara-
mente en las revoluciones. Se actiia como si bastara con apo-
derarse del ‘‘aparato de Estado’’ y cambiar el programa de
esa gran maquina para conseguir un orden social radicalmen-
te nuevo. En realidad, la voluntad politica debe contar con la
logica de los campos sociales, que son universos sumamente
complejos donde las intenciones politicas pueden desviarse o
invertirse (esto se aplica tanto a la accion de los dominantes
como a la accién subversiva, como lo demuestra todo lo que
se describe en el lenguaje inadecuado de la recuperacion, que es
aun ingenuamente finalista). SOlo se puede estar seguro de
que una accion politica producira los efectos deseados cuando
tiene que verse con aparatos, es decir, con organizaciones
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donde los dominados se ven reducidos a la exécution perinde
ac cadaver (militantes, militares, etcétera). Los aparatos son
pues un estado de los campos que se puede considerar como
patoldgico.!

1 El lector encontrara analisis complementarios en Pierre Bourdieu, ““Le
fétichisme de la langue™, en Actes de la recherche en sciences sociales, nim.
4, julio de 1975, pp. 2-32; ‘‘L’économie des échanges linguistiques’’, en Lan-
gue francaise, nim. 34, mayo de 1977, pp. 17-34; *‘Le langage autorisé, note
sur les conditions sociales de 1’efficacité du discours rituel’’, en Actes de la
recherche en sciences sociales, nums. 5-6, noviembre de 1975, pp. 183-190;
“L’ontologie politique de Martin Heidegger’’, en Actes de {a recherche en
sciences sociales, nims. 5-6, noviembre de 1975, pp. 109-157.
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Poder, Educacién y Conciencia. Sociologia de la transmisién cultural

Basil Bernstein
L TEORIAS SOCIOLOGICAS DEL CONTEXTO PEDAGOGICO

Lo que me gustarfa hacer es intentar mostrarles c6mo ha sido construida [a problemitica
que voy a discutir. Ello implicard observar los diferentes modos en que las teorfas de la
reproduccién cultural se han ocupado del papel jugado por la educaci6én. Voy a presentar
algunas criticas, aunque no deseo hacerlo de un modo que haga aparecer lo que diré
diciendo, "ellas dicen esto, pero yo digo una cosa diferente”. No estoy en absoluto
ocupado de la critica como un acto de abandono de una idea. Me preocupa la critica con
el fin de destacar lo que todavia necesita ser tratado. Estas criticas no son modos en que
dichas teorias pueden ser dejadas de lado, y no deben entenderse en ese sentido. Esta es,
por lo demis, la forma tipica en que son desplegadas las teorfas. ("Echemos a rodar a los
individuos que van a ser e¢jecutados” v, al final, el finico que queda es el expositor, que en
modo alguno es necesariamente ¢l mis apto. Un buen caso de supervivencia en que
Darwin no funciona).

Espero, entonces, ser capaz de mostrarles qué pretendo hacer, porque no es obvio de
inmediato. Una de las cosas que me impact6 hace algin tiempo, fue que si miraba el
modo en que la educacién es situada dentro de las teorfas de reproduccion cultural (y
aqui no estamos pensando en reproduccién cultural en el sentido general, ya que
hablamos especificamente de la reproduccién cultural de las relaciones de clase) uno no
puede identificar cultura con clase. Est4 bastante claro que la reproduccién cultural de las
relaciones de clase no agota la cultura. Las relaciones de clase producen un sesgo en la
cultura, actian selectivamente sobre caracteristicas y relaciones de la cultura, con el fin de
reproducirlas. En efecto, la educacién constituye una concentracién crucial de ese sesgo.
En cierto sentdo, yo trabajaba en el marco de un paradigma que en reahidad situaba la
educacién de un modo similar, de modo que no quiero dar la impresién que yo
personalmente no estaba involucrado en el mismo asunto en que estaban involucrados
otros tedricos e mvestigadores. Pensaba, al igual que otros que trabajan en esta drea, que
habiamos realmente mostrado de qué trata el juego de la educacién. La hemos
desmitificado. Hemos revelado sus verdaderas actividades. Hemos hecho explicito el
modo en que las relaciones de poder se encienden en el sistena, electrifican el discurso y
distribuyen diferentes formas de conciencia!

Y yo, al igual que todo el mundo, era parte de esto. Pero qué ocurre si uno efectivamente

retrocede y se pregunta a si mismo: éQué es esta cosa llamada educacién? La educacién se
convierte en un transmisor de relaciones de poder que estin fuera de ella. La
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comunicacidn pedagégica es simplemente un transmisor de algo distinto de ella. De
modo que la comunicacién pedagégica en la escuela, en la guarderia infantil, en el hogar,
es el transmisor de las relaciones de clase; es el transmisor de las relaciones de género; es
el transmisor de las relaciones religiosas; de las relaciones regionales. La cornunicacién
pedagogica es un transmisor de modelos de dominacion externos a ella. Ciertamente no
niego que este sea el caso, que esto sea verdadero.

Pero si esto es lo que es transmitido écuil es el medio que hace posible la transmisién? Es
como st este medio fuera de algtin modo blando, neutral como el aire.

Piensen en una onda transmisora; alli se puede distinguir entre el transmisor y lo
transmitido. Lo que es transmitido depende de las propiedades bdsicas de la onda. Si
piensan en la alta-fidelidad (suponiendo que posean un equipo Hi-Fi), cuando encienden
el receptor, lo que escuchardn es una funcién del sistema que transmite la sefial; el
sisterna que transmite Ja sefial ya ha regulado esa sefial. Ahora, piensen en la
cormunicacién pedagdgica. Sabemos que transmite, pero écudl es la estructura que
permite, que hace posible o que es transmitido? Esto es muy similar a la distincién entre
lenguaje y habla. Es como si cuando estudiamos la comunicacién pedagbgica solo
estudidramos sus caracteristicas de superficie, estudiiramos sélo su mensaje y no la
estructura que hace posible el mensaje. Asi fue como yo comencé a reflexionar. Al mismo
tiempo y paralelamente con otros, como supe por mis lecturas (y mis viajes), me sucedi6
que aquello de lo que debemos dar cuenta en relacién a los sistemnas educacionales, las
pricticas educacionales, no es cuin diferentes son de una sociedad a otra, sino cudn
tremendamente similares son; la caracteristica m4s sobresaliente de los principios y
prictcas educacionales es su aplastante y asombrosa uniformidad, independiente de la
1deologia dominante. De modo que la pregunta es aqui realmente acerca de qué es lo que
genera esta estabilidad. Y ésta fue otra de las interrogantes que comencé a plantearme. Fue
entonces que comencé a formularme tales preguntas. éCémo es posible realizar una
distincién entre el dispositivo de transmisién y lo que es transmitido, cuando a partir de
lo que uno lee queda baswnte claro que esta distincién, o parece innecesaria, o
simplemente no ha sido hecha? Hay fuertes indicios, sin embargo, en los escritos de
Durkheim sobre la educacién y los procesos pedagégicos.

Luego comencé a mirar de un modo distinto las teorias de reproduccién cultural. Lo que
tengo que decir en relacién a ellas puede aplicirseles a todas, aunque no necesariamente
del mismo modo. No voy a entrar en toda la lista de esas teorias, sino que voy a hablar en
términos generales. Si ustedes tienen en mente al teérico més crucial de todos (y que
ciertamente ha sido aquél que més me ha influenciado), Bourdieu, pueden tomarlo como
un caso paradigmitico, y pienso que asi tendrin algo concreto como referencia.

No voy a formular criticas de las que yo llamo de "corte técnico”. No voy a decir, aquf

esta la primera, aqui la segunda y aqui la tercera. Tampoco voy a entrar en las criticas
habituales, que no ilustran el punto al que me refiero, es decir, no voy a decir "bueno,
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estas teorias de reproduccién cultural son moralmente repugnantes porque son tan
deterministas”. No me interesa esa critica. Tampoco me interesan las criticas del tipo "no
incluyen al estado en sus anilisis” o "su concepto de clase es inadecuado”, o las que
sefialan que esa teorfas no pueden tratar las variaciones entre los grupos que analizan, que
tratan principalmente agregados, y que menos pueden tratar las variaciones en el seno de
los grupos. A mi me interesa mis, que una teoria de la reproduccién cultural, sea capaz,
dentro de la misma teoria, de traducir lo micro en lo macro con los mismos conceptos.

Las teorfas deben encarar el problema de la traduccién de niveles en el mismo lenguaje.
Esto me interesa, porque hasta donde sé, son escasas las teorias que son capaces de lograr
esto. Ademds, las teorfas debieran ser realmente capaces de tratar la reproduccién, la
transmisién y la adquisicién de cultura. Ahora bien, esta es una peticién muy grande. No
€onozco ninguna teoria capaz de tratar con la produccién, la transmisién y la adquisicién
(sin todavia mencionar siquiera el problema del cambio). En efecto, muy pocas de esas
teorias poseen una teorfa de la adquisicién adecuada. Me interesa més bien otro tipo de
critica. Las teorias de reproduccién cultural deben contener dentro de s unas reglas muy
estrictas que capaciten a los tednicos ¢ a los investigadores para afirmar, "Esto es lo
mismo”, "Esto es variacion”, "Esto es cambio”.

Con certeza, cualquier teorfa de reproduccidn cultural debe poseer marcadores fuertes a
fin de distinguir "lo mismo", o "lo similar”, de "variacién" y "cambio”. Muy pocas teorias
poseen marcadores de ese tpo. En efecto, el cambio queda relegado al cambio de milenio.
El cambio acontece cuando hemos logrado la transformacién de la base social de la
produccién. Asi, cuando hayamos cambiado la base social del modo de produccién,
tendremos cambio en la modalidad de reproduccién cultural. En cierto modo no esta
claro qué debe considerarse cambio en la base social del modo de produccién, en relacién
con los nuevos mecanismos de toma de decisiones y su base social. La visién que quiero
exponerles es distinta. Desde la perspectiva que yo asumiré es posible producir cambios
en la base social del modo de produccion, sin cambiar los principios de la modalidad de la
educacién. No hay una relacion necesaria entre cambiar la base social de las relaciones del
campo econdmico y cambiar la base social de los principios de reproduccién del campo
cultural.

Estoy ain mis interesado en los siguientes dos puntos. Bésicamente, las teorias de
reproduccién cultural son teorfas de la comunicacién distorsionada; teorias de lo que
podria ser llamado una doble distorsién de la comunicacién. Las teorias argumentan,
primero, que la comunicacién pedagdgica es distorsionada en interés de un grupo
dominante y, segundo, que hay una distorsién de Ia cultura y la conciencia del grupo
subordinado. Bésicamente, las teorias de la reproduccién cultural son teorias de una
doble distorsién. Pero si se tiene una teoria de la distorsién, debe tenerse una teoria de la
comunicacién no-distorsionada. O, todavia mas fundamentalmente, debe haber una
teoria de la comunicacién a partir de Ja cual pueda denvarse lo distorsionado y lo asi
llamado no-distorsionado. De modo que se tiene una ironfa.. Las teorias de la
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reproduccidn cultural son esencialmente teorias de la comunicacién, sin una teorfa de la
comunicacion. Lo que yo quiero mostrarles es que la estructura interna del dispositivo de
transmision es la tal teoria de la comunicacién pedagégica.

Resumiendo lo dicho hasta aqui, las teorias de la reproduccién cultural se ocupan de los
mensajes, de las pautas de dominacién. Aqui nos referimos concretamente a lo que
acontece en la escuela: el habla, los valores, los rituales, los cédigos de conducta, todos
estin sesgados en favor de un grupo dominante. Todos prvilegian a un grupo
dormninante, de modo que tales c6digos de comunicacién estén distorsionados en favor de
un grupo, que es el grupo dominante. Pero al mismo tiempo acontece otra distorsion
més: la eultura, la prictica y la conciencia del grupo dominado son representadas
erradamente, son distorsionadas. Son recontextualizados como teniendo menos valor.
Vemos, asi, que existe una doble distorsién. También he afirmado que las teordas de la
reproduccién cultural son esencialmente teorfas de la comunicacién que carecen de una
teorfa explicita de la comunicacién. Recuerden, estas criticas no pretenden dejar de lado
tales teorfas, porque ellas todavia tienen valor en el marco de su propia problemitica. Lo
sefialado no necesanamente menoscaba tales teorfas, sélo destaca que ellas se ven
limitadas por sus supuestos. Lo que yo intento hacer es mostrar los supuestos limitantes
de estas teorias, porque son los que definen de qué pueden hablar las teorias.

Finalmente, hay todavia otra ironia mds. Y pienso que esto si es realmente una critica.
Estas teorias de reproduccién cultural no solo no tienen una teoria de la comunicacién,
sino que los conceptos que emplean son incapaces de generar descripciones especificas de
las agencias a las que se refieren. Esto es, tales teorfas no generan principios especificos de
descripcidn de estas agencias. Permitanme ilustrar esto, porque puede no ser obvie a
primera vista. Consideremos una teorfa que anteponga los agentes a la agencia, que
muestre el modo en que los grupos mismos resisten y se oponen activamente a la
comunicacién pedagdgica, mis que ser ubicados por ella en una determinada posicién.
Aqui hablamos de Willis'. Ahora bien, yo les sugiero que si observan los conceptos que
emplea Willis, no se logra una adecuada descripcién de las relaciones, caracteristicas y
pricticas especificas que constituyen la escuela. No hay modo en que se pueda analizar
una escuela, o cualquier otra agencia de reproduccién cultural. Una teoria de resistencia
cultural a la reproduccién debiera tratar con mds que escuelas en el plano ideal, es decir,
debiera incluir hospitales, la relacion entre el médico y el paciente, entre el trabajador
social y su cliente, entre el arquitecto y su mercado.

Toda teoria de reproduccién cultural debe ser capaz de generar los principios de
descripcidn de sus propios objetos. Consideren a Bourdieu y Passeron® Los tinicos

' P. Willis. Learning to Labour. How working dass kids get working dass job. Parnborough, Saxon House,
1977.(N. del E.).

¢ P. Bourdieu, ].C. Passeron. La Reproduccién, Laia, Barcelona, 1977. (N. del E.).
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conceptos que tenemos para el andlisis de la forma, pricticas y contenidos de las agencias
educacionales, son conceptos como autoridad arbitraria, comunicacién arbitraria,
autondad pedagbgica, comunicacién pedagégica, trabajo pedagégico, habitus. Sobre la
base de tales conceptos no hay ninguna posibilidad de generar una descripcién empirica
de cualquier agencia de reproduccién cultural. Asi que tenemos este fenémeno de que las
teorfas de reproduccién cultural no pueden generar los principios de descripcién de las
agencias que les ocupan. Y es clara la respuesta a la pregunta de por qué no pueden
hacerlo. Ellas no estin realmente interesadas en tal descripcion. Estin interesadas s6lo en
comprender cémo las relaciones de poder externas son #ransmitidas por el sistemna; no
estdn interesadas en el dispositivo de transmisién, sino dnicamente en un diagndstico de su
patologia. Sus conceptos especifican qué ha de describirse, ellas llaman en favor de una
descripcién, pero son incapaces de entregar principios para esa descripcién. En cierto
sentido, los conceptos son diagndsticos; se refieren a la fuente de origen de una patologia
social.

Lo que haré con auxilio de este diagrama (ver Diagrama 1) es sefialar las relaciones
fundamentales que tiene que tratar cualquier teorfa de reproduccién cuitural y, en
verdad, cualquier teoria de la comunicacién pedagdgica, o cualquier teorfa que intente
vincular la comunicacién pedagdgica con la conciencia y el conocimiento pedagogico. En
el diagrama tenemos conjuntos de relaciones fundamentales, que voy a analizar y que,
espero mostrarin con mayor claridad aquello de lo que he estado hablando,
introduciéndonos en mi problemitica.

Basicamente, todas las teorfas de reproduccién cultural necesariamente tienen un
concepto de autonomnia relativa (excepto las primeras formulaciones de Bowles y Gintis®)
El concepto de autonomia relativa tenia que ver con relaciones entre el campo econémico
y ¢l campo cultural (educacién), entre ¢l estado y la educacion, o ambas.

El concepto de autonomia relativa originalmente procede de Durkheim,* pero es
empleado esencialmente por tedricos de la reproduccion para denotar un espacio de
relativa independencia del sisterma educacional, que concede 2 sus agentes cierta
autonormia en relacién a sus contextos, contenidos, procesos. Estos contextos, contenidos,
procesos, agentes y sus procedimientos, poseen un drea de su propia discrecidn; no son
enteramente determinados por regulaciones externas.

De modo que el texto pedagégico se halla en cierto sentido libre de determinacion
externa y en un sentido importante —desde esta perspectiva— es un producto mntrinseco
del proceso educacional mismo. No tengo tiempo para entrar en esto, pero sefialo que no
suscribo tal concepto y creo que en muchos sentidos es empiricamente falso. En un

* 8. Bowles, H. Gintis, Sckooling in Capitalist America, R.¥_.P., London, 1976. (N. del E.)

“* E. Durkheim, The evolution of educational Thought, R.K.P., London, 1977. (N. del E.).
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sentido fundamental la comunicacién pedagbgica, tanto del transmisor como del
receptor, no puede ser programada; constituye un lenguaje especializado y, por lo tanto,
no es posible que esa comunicacién sea efectivamente controlada y uniformada. Més atin,
la base de la jerarquia del discurso pedagégico (escuela), o académico (universidad), no
puede ser derivada de jerarquias de clase o de la cultura dominante, excepto en relacién a
una simple divisién en mental/manual. En este sentido existe un potencial espacio de
discrecionalidad. Sin embargo, en Bourdieu y Passeron, la autonomia (la relativa
independencia del sistema educacional respecto a regulaciones externas) otorga al sisterna
educacional una apariencia de neutralidad, que constituye la fuente del ocultamiento, del
sesgo, de la naturaleza arbitraria del sistemna, de sus procesos y sus textos. Tal autonomia
relativa enseguida oculta el sesgo clasista de la educacién, y de este modo, las afinidades de
la pedagogia con el poder aparecen sin reconocerse. Ya sea que consideremos a Bourdieu
y Passeron o cualquier otra teoria de la reproduccién cultural, la relativa autonomia en el
nivel micro se traduce en un texwo sesgado, cuya adquisicién es una funcién de la
posicién de clase del adquiriente. (De paso podemos sefialar que en la teorfa que hemos
estado discutiendo vemnos que si la autonomia relativa no se sostiene, entonces tampoco
se sostendran las relaciones derivadas de eila).

Retornando al diagrama, comenzamos por armba, con "autonomia relativa”, debido a su
regulacién sesgada y sesgante del texto pedagdgico privilegiante. En el extremo izquierdo
de la linea horizontal del diagrama podemos observar la macro relacién "autonomia de la
produccién y/o del estado”. Al "texto del diagrama’, lo hemos llamado "privilegiante" y
con ello significamos cualquier texto que confiera directa o indirectamente privilegios de
clase, de género o de raza. Es importante tener claro que aqui empleamos "texto" tanto en
su sentido literal como en su sentido méds amplio. Puede referirse al curriculum
dominante, a la prictica pedagégica dominante, aunque también a cualquier
representacién pedagégica hablada, escrita, visual, postural, de la vestimenta.

Es importante ampliar el concepto de "texto privilegiante" para incluir caracteristicas
espaciales privilegiantes. Por ejemplo, en los hogares de la nueva clase media existe una
regla que constituye la relacién entre los objetos y su espacio. De acuerdo a esta regla
debiera haber una relacidn inversa entre el nimero de objetos y las dimensiones del
espacio que los contiene, y esto construye un espacio privilegiante particular. Esto no
tiene por destino facilitar el desplazamiento por tal espacio. M4s bien se debe al hecho de
que cada objeto contenido en ese espacio muestra fuertes reglas de seleccién que, delicada
y exquisitamente, ejemplifican la sensibilidad y la distincién de sus propietarios. Mis
todavia, debido a que hay pocos objetos, estos pueden entrar en toda una serie de
diferentes relaciones entre si, de modo que cualquier conjunto dado de relaciones
constituye una nueva prueba de gusto Gnico. Finalmente, dado que hay sélo pocos
objetos es probable que cada uno sea muy costoso. A fines del siglo XIX victoriano, en
cambio, muchos y muy variados objetos llenaban el espacio completamente. Asi el
concepto de "texto privilegiante” incluye también las reglas mediante las cuales es creado
el contexto material.
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Si ahora miramos la linea horizontal del diagrama veremos a la izquierda "relacién con®; a
la derecha “relacién dentro de”. "Relacién con” da cuenta de cémo el sujeto pedagégico se
ha pasicionado en refacién al "texto privilegiante”. Ahora bien si observamos educacién
(escuela), el posicionamiento se da en cuanto pupilo, el control sobre tal posicionamiento
con relacién al “texto privilegiante”, es esencialmente un asunto de clase, raza y género. La
clase, la raza y el género posicionan, entonces al sujeto con respecto al “texto
privilegiante”; pero noten, esos atributos poco les dirdn en relacién a cémo ha sido
constituido el "texto privilegiante” mismo; poco acerca de las regfas de constitucién de ese
“texta privilegiante” excepto en términos de relaciones de inclusién/exclusion. Algunos
han sido posicionados favorablemente debido a su habitus® y otros han sido posicionados
desfavorablemente debido a su habitus diferente. Hablamos aqui bésicamente sobre el
posicionamiento de sujetos en relacién al “texto privilegiante” y ello es una funcién de su
clase, raza y género. Ahora, ello nos conduce de vuelta (ver la parte interior del diagrama)
a la "prictica pedagégica local". Debajo de "prictica pedagégica” en el diagrama tenemos la
familia, lo que acontece en la calle (retaciones de pares), lo que ocurre en la comunidad
(relaciones de comunidad). Esto es lo que quiero decir con prictica pedagogica local, y es
esa prictica pedagdgica local dentro de la familia, et grupo de pares o la comunidad, lo
que inicialmente posiciona al nifio o a sus padres en relacién al "texto privilegiante®.
Algunos son posicionados de modo tal que pueden apropiarse del "texto privilegiante®,
probablemente hayan recibido en sus hogares una versién de la "prictica pedagdgica
oficial”. Por lo tanto podemos considerar at nivel de la familia la presencia o la ausencia de
una "prictica pedagbgica oficial”.

Ahora quiero un vistazo al otro extremo de la linea horizonel, “relaciones dentro de".
"Relaciones dentro de" se refiere a las reglas mediante las cuales este "texto privilegiante”
ha sido internamente construido. "Relaciones dentro de” nos habla de las relaciones
dentro del "texto privilegiante™. Eso es, las reglas mediante las cuales ha sido constituido
ese texto, aquello que hace al texto tal como es, que le confiere sus caracteristicas
distintivas, sus relaciones distintivas, su modo de transmisién y contextualizacién.

Me gustaria dedicar algo de tiempo en ilustrar el significado de "relaciones dentro de”,
pues son estas relaciones las que son inadecuadamente especificadas en las teorfas de la
reproduccién cultural, o de resistencia, o de transformacién. Con "inadecuadamente
especificadas” quiero decir que hay una ausencia de reglas mediante las cuales puedan
generarse descripciones de caracteristicas distintivas del "texto privilegiante”, de su modo
de construccién, modo de representacién, modo de presentacidn y de su adquisicién.

S El Concepto de habitus, central en la sociologia de P. Bourdieu, ha sido definido como un “sistema de
disposiciones durable, traspasable, estructuras estructuradas dispuestas a funciopar comeo
estructuras estructurantes, €sto €s, como principios de generacién y estructuracién de précticas ¥
representaciones...” Ver P. Bourdieu, Outline of a theory of practice, Cambridge University Press, 1977,
p. 72. (N. del E.).
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Bourdieu, ya sea junto a Passeron® o en su libro, La Distinction” se interesa esencialmente
por las "relaciones con” el "texto privilegiante” y no tanto por las "relaciones dentro de”.
En efecto, es la preccupacién prioritaria con la primera de éstas, ("relacién con") que priva
a este trabajo de la posibilidad de una adecuada descripcién del "texto privilegiante®, una
de cuyas condiciones es la percepcién de las "relaciones dentro de". Este asunto puede
ilustrarse con un examen de La Distindion, estudio crucial del compiejo y sutil proceso
mediante el cual la base social de la distribucién del gusto (musical, pictérico, literario,
cinematogrifico, teatral, de modales y culinario} es revelada y enseguida desmitificada.
Sin embargo, Bourdieu estd menos interesado en las caracteristicas distintivas del gusto
que es privilegiado y més en mostrar su legitimacién, y los principios y procesos de su
distribucién. Permitanme darles un ejemplo de o que quiero decirles. Cuando uno
visitaba los costosos y cuidados hogares de la nueva clase media, o sus contrapartes de la
clase alta, en los afios Sesenta, con bastante probabilidad podia encontrarse con, o bien
ongnales (en el caso de los ricos y elegantes} o reproducciones (en el caso de los
socialmente méviles) del expresionismo abstracto, bisicamente del tipo paradigma
neoyorquino. Las pinturas narratuvas/figurativas eran escasas, a pesar de ser producidas.
En la actualidad si uno visita las mismas casas verd menos expresionismo abstracto y mas
realismo metafisico. Lo que ha ocurrido es que la figura posee ahora un lugar importante
en la escena. No la figura como solia ser, pues las précticas raras veces retorman a lo que
fueron. El mismo movimiento puede observarse en las obras de los estudiantes de arte.
Con esto no quiero decir que no se pinte en forma abstracta 0 que esas obras no se
vendan, pero si que ha habido un cambio relagvo aunque importante de énfasis. Ahora
bien, esto lo considero de significacién. Hay una diferencia en el aprender a mirar, una
diferencia en el lenguaje, en la mirada, en el contexto social de su construccién,
circulacién y consumo.

Bourdieu estd poco interesado en este proceso, en el desarrollo del c6digo dominante que
genera el expresionismo abstracto o en el desarrollo del c6digo dominante del nuevo
realismo, o en el cambio del posicionamiento de estas dos modalidades del campo de las
artes visuales. En el diagrama 1, esos procesos estin incluidos bajo "relaciones dentro
de". En general, los tedricos de la reproduceién cultural estin menos preccupados de las
"relaciones dentro de” el "texto privilegiante” y mis preocupados de los principios que
confieren legitimidad y de la distribucién de las sutiles formas de representacion dentro de
aualquier jerarquia basada en gustos/textos privilegiados. Estas teorias estdn m4s interesadas en las
demarcaciones ideclégicas de superficie del texto (clase, raza, género) y menos
interesadas en analizar cémo ha sido compuesto el texto, cuiles son las reglas de su
construccién, circulacién, contextualizacidn, adquisicién y cambio.

¢ P. Bourdieu, J. C. Passeron, La reproduccién, op. cit. (N. del E.).

? P. Bourdieu, La Distinction. Critique sociale du Fugement, Minuit, Parfs, 1979. (N. del E.).
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Ahora vamos a sacar nuestro ejemplo de la educacién misma. Las "relaciones dentro de"
referirdn en el micro nivel de la escuela al "texto privilegiante®, (dependiendo de lo que
aqui estuviéramos tomando como su representacién) en el contexto del proceso de su
transmisién/adquisiciér/evaluacién en la sala de clases. En el micro nivel de agencia,
podriamos estar refinéndonos (una vez miés dependiendo de lo que aqui estuviéramos
tomando como su representacién) a las reglas que sitiian el texto dentro de los discursos
pedagogicos de la escuela, dentro de un curso, dentro de un curriculum, conjuntamente
con la prictica organizacional, es decir, las reglas que regulan las relaciones entre agentes y
contextos. En un nivel relativamente mé4s macro estarfamos refinéndonos a las reglas que
regulan la construccién de aquellos discursos de los cuales se derivé el "texto
privilegiante” inicial; a las posiciones dentro de los campos de reconceptualizacién
pedagégica relevantes; y al control directo o indirecto por el estado.

Para decirlo en breve, las teorfas de la reproduccién cultural, resistencia o transformacién,
ofrecen anélisis relativamente penetrantes de la "relacién con”, es decir, de las
consecuencias de raza, género y clase en el posicionamiento desigual e injusto de los
sujetos pedagdgicos en relacién al "texto privilegiante", pero son relatvamente débiles en
cuanto a los andlisis de las "relaciones dentro de" (Tal vez con algunas excepciones, como
por ¢j. M. Apple y U. Lundgren)®. Ahora bien, si una teoria es débil en cuanto a analizar
“relaciones dentro de", no se puede derivar de esta teorfa reglas fuertes de la descripcién
de las agencias/procesos que les incumben, ni puede esa teoria dar cuenta de las reglas
internas de tales procesos, ni tampoco podrin esas teorfas generar una teorfa explicita de
la comunicacién pedagbgica. Siguiendo esta linea, si hemos de entender la transmision (la
linea horizontal en el diagrama), entonces debemos ser capaces de entender las relaciones
de "relacién con" y "relacién dentro de” tanto 2 nivel macro como a nivel micro, y ello
ambién es del caso para la adquisicidn (la linea vertical del diagrama). En efecto, en
relacién a la adquisicién, si somos incapaces de especificar las reglas que regulan la
construccidn, representacién y contextualizacién del "texto privilegiante”, esto es, que
especifican las “relaciones dentro de', entonces no podemos conocer ni Positiva ni
negativamente lo que ha sido adquirido. Y si no sabemos esto, écémo podemos conocer la
relacién entre el "texto privilegiante” y la conciencia del sujeto pedagbgico? Y si no
sabemnos esto entonces, éen qué sentido podemos hablar de reproduccién, resistencia y
mansformacién?

En el mismo diagrama podemos examinar las relaciones macro, las relaciones micro y las
relaciones entre macro y micro. Las relaciones micro de las "relaciones con” (clase,
género, raza) estin dadas en la izquierda, dentro de la horizontal del diagrama y el
contexto micro de las "relaciones dentro de” estd dado a la derecha, dentro del diagrama
(escuela/clase). Las relaciones macro de las "relaciones con” estin sefialadas en la posicién
1zquierda extenior de la horizontal (estado/produccion), mientras que las relaciones macro

¥ M. Apple, Ideology and Curriculum, RK.P., London, 1979. L. Lundgren Model analysis Pedagogical
Processes, Almquist & Wiksell International, Estocolmo, 1977. (N. del E.).
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de las "relaciones dentro de" estdn indicadas a la derecha exterior del diagrama (sistema
educacional). Asi resulta entonces posible situar cualquier teoria con respecto a las
relaciones macro/micro en términos de cusles son y no son sus focos.

Finalmente, si deseamos examinar la influencia de ]a familia/comunidad sobre su aporte a
la transformacién de su familia/comunidad y sobre su aporte a la transformacién de sus
nifios en cuanto a sujetos pedagdgicos, debemos mirar la base de nuestro diagrama. Aqui
hemos simplificado las cosas y s6lo hemos mostrado dos onientaciones del syjeto
pedagbgico en cuanto es regulado por la familia/grupo de pares/comunidad.
Distinguimos entre familias en relacién al grado en que la "prictica pedagdgica local" estd
inserta en una "prictica pedagégica oficial". Esta tiltima refiere a la prictica que facilita la
adquusicién del(los) textos(s) privilegiante(s) de la escuela.

Ahora bien, en los extremos hallamos, por una parte, familias en que la "prictica
pedagdgica local" domina a la "préctica pedagdgica oficial” porque, o la Gitima estd ausente
en cuanto prictica, o estd excluida, o estd presente sélo bajo una forma débil y, por otra,
farnilias en que Ia "prictica pedagdgica oficial” domina sobre la "prictica pedagégica local”.
Consideramos que alli donde la "prictica pedagégica local” domina a nivel de la farmilia,
grupo de pares o comunidad, esto probablemente sea una funcién de la posicién de
clase/génerofraza de la familia y en este caso el adquiriente probablemente estard
desigualmente posicionado en relacién con la adquisicién del "texto privilegiante”, o
estar posicionado en oposicién al mismo. Consideramos tales posiciones como teniendo
el potencial de generar un sujeto pedag6gico "resistente”. Por otra parte, alli donde la
"prictica pedagégica oficial” domina a la "prictica pedagégica local’, los nifios quedarin
posicionados como sujetos pedagdgicos "reprodudores”. Insistimos en que esto es una
simplificacion. Seria inadecuado pensar que éstas son las dos Gnicas posiciones.

He esbozado lo que considero el complejo de agencias, relaciones y pricticas necesarias
para el anlisis de la reproduccién cultural, resistencia y transformacién, tanto en el nivel
micro como en el macro. Es posible considerar el énfasis diferenciado de enfoques
diferentes y de teorias diferentes, y de este modo observamos tanto las continuidades
como las discontinuidades en este campo intelectual. Podemos ver que incluso alli donde
las "relaciones dentro de" son sujeto de andlisis, ya sea a nivel de la prictica en la sala de
clases (investigaciones del interaccionismo y la sociolingiiistica)’ o a nivel de la escuela
(estudios etnogrificos)™. o a nivel de curriculum (Apple et. al.)* o a nivel de la pedagogfa

® 8. Delamont, Interaction in the classroom, Methuen, London, 1976. M. Stubbs, Language, schools and
classroom, Methuen, London 1983, (2a. Edic.) (N. del E.).

'© M. Hammersley, P. Atkinson, Ethnography principles in practice. Tavistock Publications, London &
New York, 1983. M. Hammersley (Ed.). The ethnography of schooling, Nafferton, Duffield (1983) (N.
del E).

' M. Apple, (Ed.) Ideology and Practice in Schooling, Temple U. Press, Philadelphia, 1981 (N. del E.).
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emancipatoria (Giroux y Freire)™?, no hay un anélisis fundamental de la I6gica interna (en
el sentido de los principios reguladores) del dispositivo de transmisién pedagégica ni de
su relacién con lo que es transmitido.

St yo hubiese de situar mi propio trabajo dentro del modelo, me parece que al comienzo
estuve preocupado de los ejes vertical (de adquisicion) y horizontal (de la transmisién),
esencialmente en el nivel micro, aunque el trabajo realizado a partir de 1971, es decir, a
parur de la publicacién de "Classification and Framing of Educational Knowledge"™, exploré y
articulé cada vez mis las relaciones macro. En cierto sentido, esta serie de charlas se
atendrén al mismo camino trazado por el desarrollo de la tesis. La charla final, que dictaré
en el Consejo Britdnico, (Capitulo V) nos ilevari mis all4 del diagrama, tal vez de retorno
al comienzo, al principio ordenador y las formas de realizacién de la comunicacién

pedagbgica.

* H. A. Giroux Ideology, Culture and the process of Schooling. Temple U. Press, Philadelphia 1981. Theory
and reststence in education. Bergin and Garvey, Massachussetts, 1983, P. Freire, Cfr. entre otros, Accién
cultural para la libertad. Tierra Nueva, Buenos Aires, 1975. Pedagogia del oprimido. Siglo XXI, Madrid,
1975. Education for critical consciousness, Seabury Press, New York, 1977 (N. del E.).

** En B. Bernstein, Class, Codes and Comirol, Vol. 3 R:K.P., Londres, 1977. (N. del E.).
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IL PODER, CONTROL, PRINCIPIOS DE COMUNICACION.

Lo que intentaré hacer hoy es cubrir algunos de los conceptos bisicos de la teorfa. Voy a
comenzar por establecer los criterios con los cuales, pienso, debiera juzgarse la tesis. Esto
no quiere decir que no existan otros criterios por medio de los cuales pueda juzgarse la
tesis. Distinguiré entre criterios internos —los criterios que se espera logre la teorfa— y
los criterios externos, vilidos para aquellas personas que desean sacar la teorfa del campo.
No es necesario decir aqui que no todos son cumplidos Pero estos son los estdndares que
debiera alcanzar cualquier teorfa que trate de la cultura —ya sea su produccién o
reproduccién—.

Se trata de criterios fundamentales y el primero es el siguiente: cualquier teoria de la
reproduccion o transmisién cultural debe operar en vanios niveles. Macroniveles: institucional.
Microniveles: interaccién. Diferentes niveles del sujeto, del adquiriente. El pnimer
criterio debe ser entonces, que los conceptos empleados deben ser capaces de mantener unidos estos
diversos niveles. Y més atn: deben permitir Ja traduccién de un nivel a otro.

De modo que si uno tuviera una buena teoria, podria pararse a las puertas del C.ID.E., y
observar a la gente que entra al local, y enseguida formular una teoria general de la
sociedad, de Chile.

Pero no tenemos teorfas como esa. Si las tuviéramos, podriamos leer lo macro en lo
micro. Y las reglas de esa lectura deben ser muy explicitas. Muy explicitas. No se trata de
que alguien entre al C.LD.E. y diga, "Ah si, yo conozco la clase social de esa persona”. Y
uno entonces se pregunta, bueno, y cuiles son las reglas que perrniten tal juicio. De
modo que es esto lo que quiero decir cuando digo que estos conceptos deben ser capaces
de mantener unidos los diversos niveles y posibilitar la traduccién de un nivel a otro. Y es
esto lo que espero poder demostrarles hoy dfa. No, "demostrar” es una palabra demasiado
fuerte: ofrecer.

Segundo: estos conceptos deben ser capaces de distinguir entre lo que cuenta como una variacion y lo
que atenta como un cambio en las agencias de reproduccisn. Por ejemplo, debemos saber acaso si
una agencia es igual que antes, acaso hubo una variacién en sus pricticas o acaso hubo un
cambio. Y los conceptos también debieran hacer esto, pues si no lo hacen, en realidad
serian inconsistentes.

Ahora bien, pienso que el tercer criterio tal vez sea el crucial. La teoria debe ser capaz de
suministrar una descripcion explicita de los objetos de su andlisis. Es decir, la teoria no debe
simplemente especificar su objeto a nivel tebrico, sino que debe proveernos para el
reconocimiento empirico de este objeto y de su descripcién. Por ejemplo: en muchas
teorfas de la cultura, especialmente en las neo-marxistas, el concepto crucial es el
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concepto de ideologia. La ideologia debe ser muy bien especificada en el nivel analitico de
la teoria. Si ustedes quieren, la ideologia es construida como un objeto teérico. La
dificultad surge al desplazamos de ese objeto teérico hacia un fenémeno empirico.
¢Coémo reconocemos aquello que es ideologia en un nivel empirico? Segundo, ¢éCémo lo
describimos? De modo que en mis términos, si se tiene una teorfa de la transmisién y de
la adquisicién, lo primero que se debe ser capaz de hacer es describir muy clara y
sistematicamente el proceso de transmisién y adquisicién, va sea en la familia, 1a escuela o
el trabajo. Entregar medios para su identificacién en la prictica a este nivel. Hay muy
pocas teorfas que tienen lo que yo llamo reglas de descripcién fuertes. Y debido a esto, los
mvestigadores se hallan a si mismos en dificultades. Llegan a interesarse mucho por una
teoria en particular. Esta se ve muy bien sobre el papel, entusiasma mucho. Luego se trata
de llevarla a la prictica, se trata de describir algo. Y en ese momento uno pierde toda
confianza en la teorfa. La teorfa es para los intelectuales, no para nosotros en el terreno.
Cuando se estd en el terreno, debe realizarse una descripcién, hay que nombrar lo que se
ve o se encuentra plausible. Hay que tener una teorfa de la descripcién.

Las posibilidades son que se tome esto o lo otro, o lo de mis all4, y se proceda a medirlo,
y s1 no a medirlo, a usarlo. Sin motivos. La descripcidn no estd tericamente arraigada. De
modo que tenemos un problema: si rechazamos la teorfa, existe la posibilidad que las
descripciones que hagamos sean arbitrarias. Y pienso que este es uno de los motivos por
los cuales existe un divorcio enire la teorfa y la prictica. Porque aquellos que se hallan en
el terreno de la prictica y aqui me incluirfa yo también, encuentran poco fitiles muchas de
las teorias existentes. Indtiles. A partir de lo que se plantea como tedricamente relevante
no podemos obtener lo que realmente estd ocurriendo frente 2 nosotros. De modo que
este criterio es muy, muy importante. ‘

Mientras mds esté uno involucrado en la aplicacién, en la prictica, en el cambio, tanto
mis serio se torna el problema de la descripcidn. Pues todo lo que se hace descansa sobre
descripciones. Lo que se ve se vio en el grupo. Hay que decirle a alguien, comunicarse
concretammente. Y para eso se requiere de algtin proceso de descripcién racional. No basta
con decir, "bueno, si tienes mi ideologia, veras lo que yo veo”. En cierto sentido esto es
también verdad. Esta cuestién de tener reglas de descripcidn fuertes es realmente muy
importante. De modo que esto también significa que la teoria no s6lo debe especificar los
contextos que le son cruciales, sino que debe especificar los procedimientos para esta
descripcidn e interpretacién. Imaginen que el grupo al que pertenezco ha realizado un
estudio sobre un hospital y que realizamos una descripcién explicita. Todavia tendriamos
el problema de qué es lo que significa. Y lo que significa es cuestién de interpretacién de
Ia descripcién que se tiene. Ello significa que también se deben tener reglas lo bastante
claras que le permitan a uno desplazarse desde la descripcién a la interpretacién. Los
principios de descripcién actiian selectivamente sobre lo que se convierte en datos.

Desde el punto de vista de esta tesis en particular, lo que se requiere es lo siguiente: hacer
explicito el proceso mediante ¢l cual una distribucién de poder y principios de control
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dados, son traducidos en principios de comunicacién, desigualmente distribuidos entre
las clases, de modo que posicionan y oponen a esos grupos en el proceso de su
reproduccién. El poder y el control se traducen en principios de comunicacién. De modo
que en la medida que hablamos unos con otros y que actuamos en el mundo, estamos
realizando las relaciones de poder y las relaciones de control.

Préximo paso: estos principios de comunicacién estdn desigualmente distribuidos entre
las clases soctales. De modo que tenemos principios dominantes y principios dominados
de comunicacién. Y estos principios de comunicacién ubican a los grupos como clases y a
la vez ubican cada grupo en oposicién al resto. Los principios de comunicacién realizan
dos cosas: lo posicionan a uno en una clase y posicionan nuestra relacion con otras clases.

Ello significa que la cuestién empirica crucial es mostrar cémo se verifica la traduccién
del poder y del control en principios de comunicacién, que se convierten en los
portadores y transmisores del poder y del control. Ahora bien, écémo se traducen el
poder y el control en principios de comunicacién? Estos principios de comunicacion se
convierten en los portadores y transmisores del poder y del control, que originalmente
los constituyeron, y esa es la pregunta empirica. [Pequefia pregunta, en verdad!

Voy a comenzar por mirar esta interrogante intentando mostrar cémo el poder y el
control se traducen a s{ mismos en principios de comunicacién de un modo general. Voy
a comenzar por algo que es muy obvio. Si toman una familia (podemos pensar en las
familias como en un conjunto de relaciones categéricas; ciertamente no es el modo mis
interesante, pero...) debiera ser posible crear un principio que lo capacite a uno para
generar todas las categorias. Una vez que digan, alli hay un conjunto, entonces allf debe
haber un principio que organiza ese conjunto. Tomemos esta familia —una de las
categorfas—. Hay muchas de ellas, pero vamos a tomar tal vez la mis crucial. Uma
categorfa crucial serd una categorfa de género: habra hombres y mujeres, nifios y nifias. Y
recuerden, si hay un sélo género en la familia, todavia estarin ambos. Si se tiene una
categorfa que pertenece al conjunto, pero estd ausente, todavia estard alli. De modo que
tendrdn categorfas de género, diferentes categorias de funciones (padres e hijos), tendrin
categorias de edad (los nifios de cinco afios deben ser asi, los nifios de diez asd..), y
tendrén categoria de progresién llamadas "edad". Tendrén una categoria de relacién de
edad (¢Cémo se relacionan los nifos con los padres? !Eso de todas maneras variard con la
edad!). Hay otra relaci6n categdrica todavia, y ésa es la relacién dentro de la categoria de
los nifios. T, finalmente, todavia hay otra categoria dentro de la categoria de los padres.
Bien, ahora tenemos un conjunto de categorias. Una vez que tenemos ese conjunto de
categorias, podemos decir que tal conjunto puede ser comprendido como una divisién
social del trabajo (de edad, de funcién, etc.). Si preguntamos qué tipo de divisién social
del trabajo tenemos, podremos afirmar que ello depende de las relaciones entre las
categorias.
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Segundo, si preguntamos qué reproduce esta divisién social del trabajo, que mantiene
unidas todas estas relaciones sociales en el seno de la familia, qué es lo que mantiene a las
personas en su categoria, la pregunta nos envia a las relaciones de poder. De modo que
ese conjunto de categorias dentro de la familia es mantenido —unido por las relaciones
de poder—. Si esas categorias —madre, padre, nifio, nifia, edad— son muy especializadas,
quiere decir que la funcién madre es muy diferente de la funcién padre. El proceso de
wansmisién es muy diferente del proceso de adquisicién. Si es muy especializado,
entonces los nifios de cinco afios llegardn a saber que de ellos se esperan pricticas
especiales. De modo que si el continuo temporal —que es el continuo de edad— es muy
diferenciado, cada edad es muy especializada. Mientras més especializada sea la categoria,
tanto mayor serd su diferencia de otra y con tanta mayor probabilidad tendrd su propia
voz. (Empleo voz en el sentido metaférico). Consideremos una nifia: si ella esid
establecida en una categoria especializada, desarrollard su propia voz. (Ustedes saben,
cuando hablamos estamos bastante a2 merced de nuestra laringe. De modo que el sonido
que podemos hacer no es completamente resultado de nuestra laringe, pero se ve
fuertemente determinado por ella). Sugiero que estas categorfas especializadas desarrollan
lo que podriamos llamar una "laringe cultural”, que limita lo que ellas pueden decir. Por
supuesto no es biolégico, y tampoco es todo lo profundo que estoy sugiriendo. Pero es
un modo de mirar las cosas.

De modo que si yo, por ejemplo, creci en el seno de ese tipo de familia, en que esas
categorfas estaban muy especializadas, anhelaba mis que nada llegar a cumplir siete afos.
Siete afios eran un hito muy especial, porque yo sabia que mi voz iba a cambiar. Porque
entonces yo iba a tener otras posibilidades. No es que fuera a decir més cosas; pero habria
un cambio cualitativo en lo que harfa. Asi se estableceria un nexo entre la categoria y la
VOzZ.

En realidad, todavia estamos hablando de poder. Bien équé es lo que tenemos aqui? El
conjunto de categorias que he descrito parecen celebrar el hecho de estar separados. (Los
nifios estin aparte de las nifias, el padre de la madre, etc.). Estas categorias exaltan la
separacién entre las cosas, €l cardcter de estar aparte de ellas. Bien, lo préximo es intentar
conceptualizar esto. Voy a emplear el término dasificacién para referirme no a lo que es
clasificado, sino a las relaciones entre categorfas. Es algo puramente estructural. Si
tenemos la categoria A y la categoria B, y la categoria A esti especializada de modo
diferente que la B, A y B, serin muy diferentes. Dirfa que esa relacién es una relacién de
fuerte clasificacién. Sigamos todavia mis adelante. Si estos son nifios y este otro nifias
{qué exactamente mantiene las diferentes especializaciones de estas categorias? équé cosa
lo hace? Si A es bastante diferente de B, tendri que haber un espacio entre A y B, para
que A y B se conviertan en cosas diferentes. Sugeriria que ese espacio es constituido por
la aislacién. Si hay una fuerte aislacién, esa categoria tiene un espacio para especializarse
marcadamente. Una clasificacién fuerte produce un marcado aislamiento. ¢Qué hay en
relacién al poder? Digamos que esta categoria A dice: "Ya no quiero ser A. B es una
categoria mucho mejor. Quiero una voz B". En realidad eso no es correcto. "Quiero el
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mensaje de B". Recuerden, A ya tiene la voz de B. El nifio tiene ya la voz de la mna y la
nifia aquella del nifio. No se puede ser nifia sin ser, en algin sentido nifio. Sin embargo,
A desea cambiar. Si A desea camnbiar, entonces debe romperse el aislamiento existente
entremedio. Apenas el aislamiento se ha debilitado, queda expuesto el poder que ha
establecido el aislamiento. Por tal motivo podemos afirmar que las relaciones de poder, la
distribucién del poder, construyen el principio de la divisién social del trabajo. Piensen
en la familia: si el conjunto de categorias estd fuertemente clasificado, ese es el principio
en la divisién social del trabajo. Y ése es el principio del conjunto de categorias. De modo
que las relaciones de poder construyen el principio de la divisién social del trabajo, la
naturaleza de la jerarquia y la clasificacién. De modo que, ahora nos desplazamos desde el
poder hacia un principio de clasificacién.

Pero en ciertas familtas las categorias no estin tan especializadas, son confusas. La
aislacién es mucho miés débil. Ahora podemos decir, aqui tenemos una familia en que
encontramos una clasificacién débil, y si tenemos una clasificacion débil, las relaciones de
poder son mucho menos explicitas. Si la clasificacién es fuerte, las relaciones son muy
explicitas. Donde se tiene clasificacién débil, donde las categorias son mds confusas,
menos especializadas, no quiere decir que no hay poder, sélo que estd implicito.

La elocuencia del poder estd en el silencio que genera.

El poder separa. Diferentes distribuciones de poder separan de modo diferente. Demos
un paso mids antes de entrar en més ejemplos. La clasificacién hace dos cosas: a nivel de
superficie, establece orden, y también establece quién es el duefio del orden. En la
medida que se acepta el principio de clasificacién, se aceptan las relaciones de poder que
se hallan detrss. Cada vez que uno escucha su voz, habla el poder que mantiene el
conjunto de relaciones categoricas.

En el nivel superficial, la clasificacién mantiene el principio del orden y establece a su
duefio. Objetivamente y subjetivamente. La aislacién a nivel del sujeto, la aislacion en
nuestra cabeza, suprime las aislaciones, divisiones y dilemas que son inherentes al
principio de clasificacién mismo. Y con todo lo que damos por sentada la aislacién, las
contradicciones de la clasificacién no estin jamis vivas, conscientes en nosotros. De
modo que el orden es generado en dos niveles: objetivamente, la clasificacién crea orden.
Subjetivamente, la aislacién —producida por el cédigo— suprime las contradicciones y
los dilemas en la clasificacién. Y eso garantza su reproduccién.

Pero Ia historia no finaliza aqui. Puesto que si terminara aqui, no habria cambio. En la
medida que se acepta el principio de la clasificacién, no sélo se acepta el orden oficial,
sino que se tienen vivas dentro de uno las contradicciones de ese orden en diferentes
niveles de la propia conciencia. Por ejemplo, tomemos el caso del género. Yo naci en
1924. Con una voz muy especializada. Las aislaciones no ermadican el hecho que yo tenga
en mi voz también la voz femenina. Ustedes bien pueden descubrir que hay pricticas y
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sentmientos que no pertenecen a su voz. De modo que équé es lo que hacen? Los
supnimen. Lo mismo con las mujeres. Las contradicciones, divisiones y dilemas estin
vivas en otro nivel. Al jugar su papel de hombre o de mujer tales contradicciones van a
manifestarse, puesto que se hallan en el sisterna de clasificacién. De modo que al mismo
tiempo que se es socializado dentro del orden, también se es socializado en el desorden.
Esto no es una teorfa del cambio social. !Por supuesto que no! Puesto que el cambio
social es una funcién de los cambios en las relaciones entre los grupos sociales.
Simplemente estoy afirmando que a nivel de cualquier individuo, las contradicciones,
divisiones y dilemas de la clasificacion estin vivos en ese individuo. De modo que todos
somos potenciales o actuales agentes de cambio. No hay otro camino.

Hasta aqui ha habido una traduccién del poder en principios comunicativos. Y esto a
nivel estructural. Echemos otro vistazo a esto. Porque este modelo debe calzar con
cualquier familia, escuela, trabajo. Y por ahora sélo estamos en la familia Echemos un
vistazo a la escuela. Después de haberlo hecho, seremos capaces de tener un lenguaje para
tratar los c6digos en el nivel mucro.

Lo primero en relacién a la escuela es la clasificacién dentro y fuera. Dentro de la escuela
tenemos categorfas de discurso, (castellano, fisica, quimica, etc.). Fuertemente
clasificadas, fuerte aislacién entre un discurso y otro. Categorias de transmisores también
fuertemente clasificados (es decir, especializados). Fuertes categorias de adquirientes,
porque en la medida que los nifios crecen, son explicitamente clasificados por edades.
Ahora bien, en esa escuela habrd un director. ¢Quién se relaciona con el director?
Probablemente los jefes de departamento. De modo que esos jefes de departamento
tendrin una clasificacién débil. Ustedes pueden ver lo que subyace a la educacién

europea: o es la iglesia o es el templo griego con sus columnas (ver Diagrama 2) |

Asi, en un nivel profundo, la adquisicion del cédigo pedagdgico es socializacién en la doxa
de la educacidon Europea (griega y cristiana). Al nivel de superficie es sobre Geografia,
Francés, Matemdticas, etc.™.

En tal situacién de la clasificacion fuerte, la comunicacién entre los profesores no seri en
relacion al trabajo. ¢Por qué no puede ser en relacién al trabajo? Porque todos ellos tienen
voces especializadas. No pueden por lo tanto compartir sus intereses discursivos. No
estdn vinculados a través del trabajo. S6lo pueden vincularse a través de los problemas de
control. Hablan acerca del control, no de las relaciones de poder. En la clasificacion
fuerte, el profesor estd atado a un discurso. Por dos razones: 1) Suvoz le es reflejada a €l o

'* "Doxa" o sistemnas de clasificacién cuya arbitrariedad no es reconocida. Existente cuando se da
coincidencia casi perfecta enire ¢l orden objetivo y subjetivo (como en las sociedades antiguas) y
donde el mundo material v €l social aparecen como auto-evidentes. (Ortodoxia y heterodoxia, en
cambio, implican conciencia y reconocimiento de la posibilidad de sistemas de creencia diferente o
antagonicos). Cfr. P. Bourdieu, Outhine of a theory of Practice. Cambridge University Press,
Cambridge, 1977 (N. del E.).
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a ella a través de su pertenencia al departamento y 2) No puede hablar a los otros acerca
de su discurso. De modo que su identidad es formada, confinada y atada por esta
categoria discursiva y, por lo tanto, con el discurso de su departamento.

Si debilitamos la clasificacion e integramos los discursos, entonces significa que todos los
profesores se juntarin y estarin umidos a través del trabajo. Si fuéramos unidos por el
trabajo, entonces en esta institucién habria una relacién de contrapoder. Sin embargo, si
comenzamos a juntar los discursos, habri polucién, todo serd un enredo. El profesor
careceri de identidad, tendri que desarrollar una identidad completamente nueva y
también una nueva prictica. La identidad aqui es nueva, producida por el cambio en la
clasificacion

De modo que eso es clasificacién. Pero todavia no hemos establecido el cédigo. Sélo
hemos establecido c6mo las relaciones de poder constituyen los principios de la divisién
social del trabajo, como el prancipio de esta divisién social del trabajo se torna activo en
nuestras cabezas como el principio clasificatorio. Y ese principio de clasificacién genera
orden. Sin embargo, a otro nivel, esas contradicciones en la clasificacién, no son
explicitadas, son sentidas y ocasionalmente vividas. Y por ende, en la medida que uno
adquiere la clasificacién, se adquieren tanto el principio del orden como aquel de la
subversion.
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DIAGRAMA 2

Estructura organizacional tras el codigo educacional Europeo tradicional®

Jefes de Departamento

Relaciones de alianzay de
trabajo entre profesores

Estudiantes

AU U I g .

I* Nota: Lineas continuas representan limites fuertes, flechas continuas indican direccion de

relaciones fuertes.

Lineas discontinuas representan limites débiles; flechas discontinuas representan direccion de relaciones débiles.

El modelo y sus andlisis figuran en el articulo de B. Bemstein, Clasification and Framing of Educational
Knowledge, en class, Codes and Control, vol. Il RKP. Londres, 1977, p. 105. (N. del E.).
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Podemos, brevemente, agregar algo sobre las condiciones para la reproduccién de c6digos
pedagdgicos que varfan en la fuerza de su clasificacién y enmarcamiento. Dénde los
cédigos tienen valores +C+E* su reproduccién depende menos de atributos individuales
en la medida que generan, y son mantenidos, por relaciones y categorias estructurales
explicitas. Sin embargo, en el caso de cédigos pedagbgicos cuyos valores son ~C-E* su
reproduccién depende mucho mds de la interaccién entre individuos y del compartir una
ideologfa comin. En tal caso son mis inestables.'®

Hasta aqui la tesis se ha entregado sélo a nivel descriptivo. Hay més que esto que el trazar
lineas en un pizarrén. De modo que habri preguntas. Estoy seguro que querrin
preguntar como calza esto en la macro estructura. Como se me dijo durante la discusién,
en las sociedades que son més brutales en su forma de socializacién, las relaciones de
poder son mis cbwias. Y, por supuesto, ello es verdad. Pero pienso que en la medida que
vayamos avanzando en el seminario, la teoria se tornard més matizada y sensitiva.

Hay un punto que todavia quisiera enfatizar. Ese punto seria que si el principio de
clasificacién establece la voz de uno écudntas voces tendri uno que escuchar en orden a
alcanzar la propa clasificacién? Imaginen, aqui estdn los discursos. Transfiramos esto a la
umversidad. Tengo un grupo de estudiantes y ellos saben que desean ser socidlogos. Sus
discursos estin fuertemente clasificados. De modo que sigo ensefiando sociologia, que es
muy dificil de ensefiar, en medida no menor porque los estudiantes nunca saben si acaso
la escriben o la hablan. Ahora bien, el modo que ellos tienen para saber qué es sociologia
es empleando términos como "Gramsci”. De modo que tienen un conocimiento
lexdcolégico de la materia, mis que uno sintictico. Asi, me ocupo ensefiindoles
sociologia. No les ensefio psicologia, y tampoco filosofia; no les ensefio historia, no les
ensefio educacién comparada, sea lo que eso sea... Pero ellos obtendrin el principio
clasificatorio con s6lo escucharme. ¢éPor qué? Porque équé es sociologia? Depende de su
relacién con la psicologia, de su relacién con la historia, de su relacién con la educacién
comparada. De modo que aquello que es mi voz es una funcién de su relacién con otras
voces. Asi, s6lo se necesita de una voz para tener todo esto. Solo una. Es muy simular a
aprender las reglas gramaticales. Se requiere s6lo de una muestra muy, pero muy pequefa
del lenguaje para inferir sus reglas fundamentales. A la edad de cinco o seis afos, un nifio
ya ha adquindo las reglas de competencia fundamentales para operar con el sisterna
lingjiistico. Del mismo modo, ustedes requieren una muestra muy pequena de todo esto
para tenerlo todo. Ustedes tienen en su voz las voces de los otros discursos, pero no
tienen su mensaje, que es el siguiente punto que quiero tocar. La voz pero no el mensaje.
Con esto quiero decir, mis alumnos no pueden hablar filosofia, no pueden hablar

' Veremos que "E" se refiere al valor interno del enmarcamiento, esto es, la ubicacién del control
dentro de la relacidén social y contexto pedagodgico, mientras que "E™ se refiere al valor de
enmarcamiento que controla la comunicacidn entre el contexto pedagdgico local vy un contexto
externo a €1, por ejemplo, relaciones escuela-familia, escuela-comunidad, escuela-trabajo.
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historia, pero la sociologia que tienen es esencialmente una funcién de las relaciones de
categorias; les guste o no, tienen a las otras voces en su propia voz.

Hasta aqui hemos estado tratando con el poder. Veamos ahora el control. El problema era
cémo la distribucién del poder y los principios de control se traducian en principios de
comunicacién. Para mi, el poder constituye los principios de clasificacién. De modo que
s1 se va a cambaar la clasificacién, uno estd inmediatamente enfrentado a la necesidad de
cambiar las relaciones de poder. Para mi, el control no se ocupa de la clasificacién. El
control regula la comunicacién. Y de modo tal, que en la medida que se adquieren los
principios de comunicacién, uno es socializado dentro de los principios de clasificacién.
Vemnos entonces que, control = wmunicacion y que poder = dasificacion.

Y queda claro que la clasificacién siempre seri dominante. Volvamos sobre la familia.
Tenemos nuestro conjunto de relaciones categéricas. Tomemos la categoria "padres".
Hemos establecido relaciones categbricas. Pero no tenemos establecida la prictica de la
categoria. S6lo hemos dicho, "esta categoria estd especializada de un modo diferente”.
Pero no hemos dicho nada acerca de su prictica, nada en relacién a la realizacién de la
categoria. Todo lo que hemos hecho es hacer especificaciones en relacién al agente. Pero
nada hemos dicho de la prictica del agente. La prictica del agente serin las reglas de
comunicacién por medio de las cuales nuestra categoria se relaciona con otra. Mientras
mis especializada sea la categoria, tanto mdis especializada serdn sus reglas de
comunicacion. Pero esas reglas de comunicacién son limitadas y podrian ser vistas como
un mensaje de la categoria. Toda categoria posee un mensaje legitimo y ese mensaje
legitimo es defimdo por la clasificacién.

Por ejemplo: Recuerdo cuando ensefiaba en la escuela, era una escuela de nifios muy
dificiles, de unos 16 afios, nifios muy crecidos y muy duros. En esa escuela, la mayoria de
los profesores no asistian. O estaban cansados y exhaustos o tenfan algin tipo de
problema con los estudiantes. Quiero decir, golpes, ustedes entienden peleas. (Uno sélo
tiene "problemas” con los alumnos de escuelas pablicas de clase media. Aqui eran peleas
abiertas)”. Y yo debia dictar una serie de materias. Debia hablar de fisica, de ciencias. Y
tuve que hablar acerca de Galileo. Asi que estaba explicando que a fin de entender el
telescopio, uno debia entender la situacién del mercado. St un mercader tenia un
telescopio, podia ver un barco entrar al puerto. Y si podia ver el barco, podia saber que
venia en ese barco y participar con ventajas en el mercado. Por lo tanto, el telescopio era
muy importante. Cuando después volvié el profesor de fisica, parece que retomé la
materia donde yo la habia dejado. Y preguntd: "¢Saben algo acerca del telescopio?”. Uno
de los muchachos contestd: "Si, yo sé del telescopio. Es para los comerciantes”. Y el
maestro respondié: "No qunero nada de esa mierda socioldgica en esta clase”. Noten lo
que habia ocurrido. Yo no estaba produciendo un mensaje legitimo. Mi comunicacién

7 "Public Schools® en Inglaterra corresponde al sistema educacional privado de clase media alta y
clase alta.
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habia traspasado sus reglas restrictivas. Y al sobrepasar las reglas restrictivas, yo habia
cambiado mi categoria e interfendo con otro.

Debe haber algo que controla los principios de cormunicacién, que los regula, a fin de que
uno no exceda de su limite. Y si uno averigua qué regula el principio, uno podria
descubrir el mensaje de la categorfa Hasta aqui sabemos que tenemos categorias que
estdn especializadas, categorias de realizaciones que llamamos pricticas. Esas pricticas
estdn reguladas por principios de comunicacién. El principio de comunicacién es un
medio por el cual alguien adquiere la categoria y su relacién. De modo que en la tesis, la
comunicacién siempre se refiere a una prictica pedagdgica local. Como se supone que
esto sea una categoria de la transmisién cultural, la relacién crucial que me ocupa serd
siempre la relacién entre un transmisor y un adquiriente, y las relaciones entre
transmisores. Y la relacién entre adquinentes, las agencias donde ello se verifica y los
macrocontroles sobre esas agencias.

De modo que el control que me interesa es el control que regula la comunicacién en las
relaciones pedagbgicas. Y recuerden, para mi, las relaciones pedagbgicas no son
simplemente madres e hijos. Ahora podemos comenzar a ver que el control del que hablo
refiere a la relacién en que se produce la clasificacién. En la escuela, por ejemplo, son los
profesores y las salas de clases. Esa es la comunicacién. Es muy local; si nos referimos al
control, siempre nos referimos a las relaciones pedag6gicas locales. De modo que el
control es muy local y el poder muy general. Ahora bien, ya tenemos el locus del control:
las relaciones pedagdgicas, transmisores y adquirientes, y voy a sugenr que el control
obviamente opera a través de las relaciones sociales.

El principio de las relaciones sociales regulard el principio de la comunicacién. En la
medida que cambian esas relaciones sociales, cambiarin los principios de comunicacién.
Esas relaciones sociales, aqui serdn relaciones sociales entre transmisores y adquirientes.
En la medida que cambia la forma de esas relaciones cambiard el principio de
comunicacién: lo que puede decirse —lo que no puede decirse— cémo puede decirse.

Empleo el concepto de enmarcamiento para referirme al principto de comunicacién que es
regulado por la relacién social. En otras palabras, en realidad no se ven las relaciones
sociales, porque nunca puede verse el principio. Uno tiene la realizacién de los principios
de relacién social, pero no se pueden ver esas relaciones sociales. éQué sers, entonces, lo
que toma existenciales las relaciones sociales? Desde este punto de vista, las relaciones
sociales son substantivadas, llevadas a la existencia, por los principios de comunicacién
que establecen en nuestras cabezas. De modo que los principios de comunicacién son las
relaciones sociales. Son traducciones de los principios de relacién social. Asi que las
relaciones sociales se tornan, si se quiere, en una actividad codificadora. Se tornan en un
principio de seleccién y de combinacién. éCusl es aqui el principio que regula mi
particular combinacién, seleccién e integracién? Voy a enfatizar que esie es dado por el
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enmarcamiento. Del mismo modo como una clasificacién puede ser fuerte o débil, el
enmarcamiernto puede ser fuerte o débil.

Vamos a intentar definir enmarcamiento en forma mis rigurosa. El enmarcamiento
regula quién controla el principio de comunicacién. Y por principio de comunicacién
entiendo selecci6n de lo que se ha de comunicar, seleccién del significado, seleccién de
las secuencias (progresién), del ritmo —la twsa de adquisicibn esperada de los
significados— y de los criterios. De modo que para mi, un principio de comunicacién
controla la seleccién (lo que puede decirse), su progresion, su secuencia, su rigmo Y,
crucialmente, los criterios. Donde el enmarcamiento es fuerte, el transmisor controla los
principios de comunicacién. Donde es débil, es como si al adquiriente se le otorgara un
espacio en que pareceria que €l o ella tiene algiin control sobre los principios. Desde esta
perspectiva, un enmarcarniento débil jamds crea igualdad en relacién a los principios.
Muchas veces el enmarcamiento débil enmascara el poder, crea la ilusién de que el
espacio de comunicacién que regula es absolutamente negociable, pero en mis términos,
eso no puede ser nunca totalmente el caso, porque los transmisores son una categoria
especializada diferente.

De modo que si pensamos en nuestra relacién aqui, en esta sala, ustedes estin
experimentando casi todo el tiempo un enmarcamiento muy fuerte. Ustedes todavia no
controlan la seleccién, no controlan los criterios. En esta situacién, ustedes no se
comunican. Ustedes son ... un espacio para la comunicacién.

El control crucial es aquel ejercido sobre el ritmo, sobre la tasa de adquisicién esperada,
eso es lo que constituye el control crucial de toda la comunicacién. También constituye
su base econémica, pues, mientras mis fuerte el ritmo, tanto mds barata la transmisién.
Por ejemplo, si ustedes estdn en la escuela y el ritmo es muy intenso, el costo sers muy
bajo, puesto que si el ritmo estuviera mis débilmente enmarcado, tomaria mds tempo.

Pero tomen nota. En la medida que el enmarcamiento varfa en fuerza, genera diferentes
reglas para operar la comunicacién. Lo que intento decir es lo siguiente: las reglas de
enmarcamiento, lo que yo llamo los valores del enmarcamiento, tienen ligados a ellos
reglas para operar el principio de comunicacién que establece el enmarcamiento.

De modo que aqui, en esta sala por ejemplo, ustedes se ven seriamente restringidos,
puesto que hasta ahora carecen de las reglas para operar el principio de comunicacién que
establece el enmarcamniento. En un sentido, lo que aqui hacemos podria ser considerado
como un ejercicio de aprendizaje de una segunda lengua. Es una situacién de aprendizaje
de segunda lengua. En tal situacién pueden ocurrir muchas cosas. Pero el enmarcamiento
que he establecido determinari en parte su ... lenguaje.

Asi podemos comenzar a ver que el enmarcamiento débil v el enmarcamiento fuerte
regulan el principio de comunicacién, regulan la estructura basica de la comunicacién, su
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l6gica interna. Y €l define reglas de comunicacién especializadas, que deben ser
aprendidas antes que uno pueda operar el enmarcamiento. Algunos nifios llegan a la
escuela y carecen de las reglas necesarias para adquirir el particular tipo de
enmarcamiento que establece la escuela. Pero si ellos carecen de esas reglas, quedan
excluidos. Un tipo especial de comunicacién es requerido de uno.

Si uno se somete a psicoandlisis, pasan meses y meses antes que uno adquiera las reglas
para entregar al o a la analista lo que el/ella desea. Y no se tiene ayuda para adquirir las
reglas de comunicacién. Porque no hay una transmisién explicita de ellas. Pero si uno es
habil, las hallard ... Si se dice un tipo de cosa, nada ocurre. Pero si se dice otro,
repentinamente el/ella comienza 2 hablar. En realidad se obtiene una idea de las reglas
implicitas que son requeridas para lograr una respuesta del analista. Esto es parte del
procedimiento de enmarcamiento. Ese enmarcamiento es en parte increfblemente débil.
No hay nada de lo que no se pueda hablar.

El enmarcamiento establece esos complejos principios de comunicacién, que son mucho
mds complejos para adquirir de lo que la gente piensa.

Ahora tenemos un medio para traducir el poder y el control. En la medida que cambia la
distribuci6n del poder, cambia el principio de clasificacién de la divisién social del trabajo.
Aquellos principios de control por medio de los cuales las relaciones de poder son
reproducidas a través de la transmisién y de la adquisicion. Ello lo logran las reglas de
enmarcamiento. Una vez que se ha adquirido eso, se pueden generar las relaciones que
son requeridas sin pensar en ellas. Se convierten en las reglas de competencia
comunicativa con que se opera. Noten aqui, que una distribucién del poder puede ser
reproducida tanto por un enmarcamiento débil como por un enmarcamiento fuerte. En
otras palabras, la misma distribucién del poder puede ser reproducida a través de
diferentes modalidades de control. No hay una relacién 1 = 1 entre una distribucién del
poder y su modalidad de control. Hay muchos modos en que se nos puede hacer
inofensivos. Ser fusilado no es el dnico.

Podemos distinguir lo que llamo los valores internos de los valores externos del
enmarcamiento. El valor externo del enmarcamiento refiere a lo que puede ser llevado
hacia el interior desde el exterior en la comunicacién.

Ahora bien, aqui, varias veces, he contado historias: sobre la escuela, sobre sexo, sobre
trabajo. Todo esto lo he traido desde fuera, para incorporarlo. De modo que para mi, el
valor externo del enmarcamiento es débil, es decir, estoy realizando la conexi6n entre
fuera y dentro, de acuerdo a un principio de enmarcamiento extemno débil. Estoy
monitoreando la relacién entre lo que sucede aqui y lo que sucede en alguna otra parte.
Imaginemos una situacién: se me permite traer algo desde fuera, pero un estudiante desea
narrar una historia. Dice: "Usted sabe, esa teorfa no operari. Recuerdo que cuando era
nifio ...". El esti tratando de traer dentro algo desde fuera. El profesor entonces dice: "No
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queremos ninguna de esas historias personales aqui dentro ...". De modo que podemos
ver que el enmarcamiento no sélo monitorea el interior, sino que monitorea la relacién
entre dentro y fuera. Asi, en escuelas con un fuerte enmarcamiento de la relacién entre la
escuela y el exterior, el nifio puede verse privado de su identidad apenas entra en una
escuela, cuyas reglas de enmarcamiento son muy fuertes. Ello significa que cuando el
nifio llega a Ia escuela, virtualmente debe aprender dos cosas: 1) No usar los principios de
comunicacién a través de los cuales el/ella vive fuera de la escuela; éstos deben ser dejados
Jjunto a la puerta de la escuela, 2) el nifio de clase trabajadora aprender a producir una
clasificacion fuerte entre los principios comunicativos con que el/ella vive fuera de la
escuela y los principios de comunicacién privilegiantes usados por la escuela. Y ello se
realiza por medio del enmarcamiento.

Exactamente del mismo modo podriamos hacer que la clasificacién tuviera un valor
interno y otro externo. Por ejemplo, el valor externo de la clasificacion que define este
contexto en el que estamos es su relacién con otros contextos. Aqui hay una clasificacién
muy fuerte. Las reglas de entrada pueden haber sido decididas por el tamafio de las salas.
Pero las reglas de entrada son muy estrictas. De modo que éste es un contexto muy
fuertemente clasificado. Sin embargo, dentro de este contexto hay una clasificacién débil.
Porque hay soci6logos, hay profesores, hay ingenieros en comunicaciones, psicélogos ...
La clasificacién real es muy débil. Asi que podemos hablar del valor interno de la
clasificacién y del externo. Podemos hablar de c6mo este espacio se constituye en
w€rminos de clasificacion. Por ejemplo, la relacién que ustedes tienen entre si es la inversa
de la que cualquiera de ustedes tiene conmigo. Ustedes estin sentados muy cerca los
unos de los otros y yo estoy bastante lejos. Yo poseo el movimiento, ustedes no. Todo
esto es parte de una clasificacién. De modo que los valores clasificatorios poseen valores
externos y valores internos y éstos pueden hallarse en mutua oposicién.

Si estamos pensando en una escuela, puede haber més de una modalidad. Este sistema
puede generar diferentes modalidades de control. Asi es que en una escuela, y aqui
estamos pensando en nifios de clase trabajadora, hay mas de una modalidad de control.
En Inglaterra hay diversas modalidades de control, dependiendo del curriculum que se
esté siguiendo. El currfculum dominante siempre es "clasificacién fuerte”,
particularmente un fuerte enmarcamiento de los valores externos. Este es el curriculum
dominante. Y con bastante probabilidad esos son los valores del curriculum dominante,
tanto en Oriente como en Occidente. Y esto es algo que vamos a tratar mis adelante.

Asi como escribimos c6digos para escuelas y cédigos para hospitales, también es posible
escribir c6digos para la produccién. Cédigos de produccién. Aqui encontramos una
paradoja. Los miembros de la clase dominante son socializados a través de una
clasificacién muy fuerte y de reglas de enmarcamiento muy fuertes. Pero el trabajo que
realizan les confiere un gran marco de discrecién, dentro del cual pueden funcionar con
un enmarcamiento muy débil, y en oportunidades incluso con una clasificacién débil. De
modo que cuando las personas hablan de la reproduccion de las relaciones Iaborales a
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través de la educacién, podemos formular la siguiente pregunta: Bueno ési su posicién
dominante en la industria o en algiin organismo de control le confiere una clasificacién
relativamente débil, un enmarcamiento relativamente débil, por qué es socializado dentro
de esto a través de una clasificacién muy fuerte, un enmarcamniento fuerte? Del mismo
modo tenemos una relacién opuesta en las escuelas britdnicas, pues aquellos ninos que
han sido inhabilitados por el codigo de la escuela, no tienen una clasificacién ni un
enmarcamiento fuerte. Tienen una clasificacién débil y un cédigo de enmarcamiento
débil. Lo que les confiere una libertad imaginaria, bajo la cual no aprenden nada pero
hacen proyectos. Adn asi, al trabajar, pueden hallarse en una situacién de clasificacién y
de enmarcamiento fuertes. De modo que en un mismo hospital o en una misma escuela,
se hallarsn diferentes modalidades de control.

En el caso de la clase obrera, especialmente los nifios de la clase marginal, podemos
distinguir las siguientes posibilidades pedagégicas.

a) Una situacién en que la alienacién que los alumnos experimentan se manifiesta en
violencia y disturbios en la sala de clases. En este caso el cbédigo pedagbgico es
suspendido y los educandos son a menudo objeto de control a través de modalidades

imperativas.

b) Otra modalidad en la sitwacién mencionada es aquella que “clasificacién y
enmarcamiento fuertes” son remplazadas por "clasificacién y enmarcamiento débil" y
los educandos adquieren "habilidades para la vida" o "habilidades sociales”.

¢) El c6digo elaborado dominante puede ser suspendido y sustituido por un c6digo que
transmite {usualmente bajo condiciones de clasificacién y enmarcamiento fuertes)
estrechas habilidades vocacionales y donde principios sociales y técnicos mis amplios
no son objeto de exploracién pedagdgica. De hecho, un cédigo restringido reemplaza a
un c6digo elaborado.

En general, alli donde los alumnos de la clase trabajadora no adquieren las reglas de
enmarcamiento de los codigos elaborados de la escuela entonces esos alumnos no pueden
producir lo que cuenta como ¢l texto pedagdgico legitimo (fisica, histonia, matemiticas,
etc.). En este caso ¢Qué adquieren? El principio de la clasificacién fuerte. Ellos adquieren
las relaciones de poder y su posicion en ellas, y tal socializacién es la que da cuenta de la
reaccién violenta que podemos legitmamente esperar de algunos de estos mifios. De este
modo, el proceso educacional produce al menos dos categorias de estudiantes, aquellos que
adquieren el cédigo (clasificacién y enmarcamiento) a distintos niveles de su realizacién y
aquellos que no son socializados en el codigo sino solamente en su posicién en las
relaciones de poder (clasificacién).
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De modo que esto ha consistido simplemente en dar unas pocas indicaciones a nivel
cotidiano acerca de c6mo podemos usar este sistema. Y es posible escribir descripciones
muy precisas de agencias que yo intentaré ofrecerles.

La urea de hoy fue intentar mostrar c6mo la distribucién del poder y los principios de
control son traducidos en principios de comunicacién, y cémo los principios de
comunicacién generan relaciones desiguales entre grupos, y ubican grupos dentro de su
clase y regulan las relaciones de oposicién entre las clases sociales.
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oI, CODIGOS™

Bueno, ahora ya nos encontramos en la posicién adecuada como para movernos en
direccién a la definicién de c6digos. Esto es lo que voy a intentar hacer hoy; voy a intentar
mostrar cdmo uno puede definir cédigos en el nivel micro. De modo que ya no habri
Nuevos Conceptos, cosa que pienso, les agradard saber. Ya casi los tenemos todos. (Si
comparamos con muchos otros trabajos, veremos que yo en realidad manejo un nimero
muy pequefio de conceptos. No puedo darme el lujo de perder alguno ... Si ustedes
toman a Piaget, hay cientos de conceptos. O Bourdieu, €l si puede darse el gusto de
extraviar alguno).

Para comenzar, voy a resumir de un modo casi brutal o que varmnos a hacer: Dipisién
social del trabajo - principios jerdrquicos - clasificacién (eje vertical izquierdo, mitad
superior, en ¢l Diagrama 3). Relaciones sociales - principios de comunicacion -
enmarcamiento (eje vertical derecho, mitad superior, ¢n ¢l Diagrama). Eso es lo que
hicimos anteayer. De modo que en la medida en que cambian las relaciones de clase o
que van adquiriendo diferentes modalidades, eso afectard la distnbucién del poder y el
principio de control y, por lo tanto, la clasificacién y los principios de enmarcamiento.
Anteayer dijimos que se puede reproducir la misma distribucién del poder con distintas
modalidades de control.

Ahora seguiremos adelante. Debemos mostrar como este sistema, representado en la
mitad superior del diagrama, actiia para producir cédigos en el nivel micro, es decir, en
las mentes de las personas. Y los mismos cédigos ubicardn a aquellos que los emplean en
una ideologia. Para mi, la ideologia no es algo extra. En la medida que se adquiere el
c6digo, entonces, al mismo tiempo que se lo adquiere y emplea, se estd siendo insertado
en la ideologia. De modo que la ideologia no es un contenido, sino un modo de realizar
el contenido. Es el modo de generar contenidos. Es mis bien como son las cosas en
Althusser”. Desde mi punto de vista, la ideologia no se halla en la superficie. Estd en el
principio que se emplea para realizar selecciones y combinaciones. Estd alli, en la
gramética. En la gramdtica que va produciendo las frases. Y entonces tenemos esa famosa
palabra que olvidé en nuestra primera sesién: SUJETO. Ese es el nombre de ustedes. El
individuo. De modo que todo lo que tenemos que hacer es averiguar como uno se
desplaza desde el nivel macroinstitucional hacia el sujeto.

8 Conferencia ofrecida en el CIDE ol 22 de noviembre de 1985.

' Cfr. 1. Althusser, "Ideologia y aparatos ideoldgicos del Estado" (notas para una investigacién) en Lenin y
la Filosofia. Ediciones ERA, México, 1970.
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Principio regulador adquirido ticitamente

Voy a comenzar por la definicién formal de cédigo en mis propios términos. En esa
definicién formal estarin todas las relaciones que yo requiero. En esta definicién habri
poder y control. La posibilidad de examinar el c6digo en el nivel micro, de ustedes y yo,
aqui, o en el nivel institucional. De modo que la definicién es muy importante, no se
trata de que las palabras sean arbitrarias. Todas las tesis pueden ser generadas a partir de la
definicién. Asi espero al menos. El c6digo es un principio regulador que se adquiere tcita
e informalmente. No se puede ensefiar un cédigo a nadie. Los cédigos son aprendidos
mis que ensefiados. Se adquieren c6digos del mismo modo como se adquiere el cédigo
lingiifstico, el cédigo gramatical. No se puede ensefiar un cédigo. Se infiere a partir del
habla.

Los mifios pequefios infieren las reglas gramaticales y ellos o ellas los ensayan. Y sabemos
que el nifio aprende de ese modo, porque el nific comete errores regulares y cuando el
nifio comete errores regulares, significa que estd siguiendo la regla. De modo que de la
misma manera como se aprenden las reglas gramaticales-informales, ticitamente se
aprenden los c6digos.

No se puede decir repentinamente: "Correcto, voy a ensefiar a alguien un codigo
restringido”. Aqui se tiene un pequefio paquete para el c6digo restringido otro para un
c6digo elaborado. No operard. No puede hacerse. Tampoco se puede ensefiar gramética
de ese modo. De modo que no se le puede ensefiar a las personas reglas de clasificacién y
de enmarcamiento. Ellas son adquiridas informalmente, a través de interacciones.

Los c6digos son esencialmente principios semanticos/semibticos que regulan las
exploraciones gramaticales y léxicas. Pero estas tltimas a su vez retroalimentan la
especializacién semintica creada por el cédigo. Esta relacién de retroalimentacién sirve
para proyectar claridad sobre el significado y objetivarlo, lo cual conduce a otro avance en
la exploracién y formulacién de los mensajes del cédigo.

A todas las relaciones subyacen complejos principios de clasificacién y enmarcamiento.
En el hecho son tan complejos, que cualquiera de nosotros en realidad no podria explicar
estas reglas a otras personas. Pero cualquiera aqui (en la sala) sabrfa cuindo esas reglas son
violadas. Y después de estar aqui varios meses, algunos de ustedes no habrian adquirido
ain el c4digo y nos abandonarian. Y después de seis meses, ustedes habrian adquirido
mformalmente las reglas de clasificacién y de enmarcamiento, pudiendo asi generar
espontineamente en toda ocasién lo que vale como conducta aceptable. Los codigos son
adquiridos en forma ticita.
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Significados relevantes

Y bien équé es lo que hace esw? Todos los c6digos son simplemente principios de
seleccién y combinacién. "Saca esto y coléealo junto a esto”. Un principio que selecciona
e integra. Selecciona e integra significados relevantes. Esto lo voy a definir mis
formalmente después. Segundo, integra los significados relevantes con Iz forma de su
realizacion, es decir, los procedimientos mediante los que esos significados son hechos
publicos. Y esos significados son hechos piiblicos a través del lenguaje, aunque también
por otros medios. De modo que las formas de realizacién de significados no estin
Gnicamente en el lenguaje. Estdn también en los gestos. Estin en la postura corporal que
se adopta, en la distancia a la que se sitiia uno de otra persona. Parte de la regla de
realizacién es que puedo acercarme tanto, pero no mds. Parte de las reglas de realizacién
aqui en esta sala son mi discurso y el silencio de ustedes. Eso es parte de la realizacién. De
modo que hay una divisién. Pero esto no es suficiente.
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El texto no trata las relaciones del nivel "Adquisicién”. Para una discusién de tal dimensién, ver B.
Bernstein: Codes, modalities and the process of cultural reproduction: a model, Lanpuage and Society,
Nrs 10, London 1981. (N. del E.).
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Contexto de evocacion

El contexto —que definiré més adelante— actia selectivamente sobre lo que puede
decirse, cémo se dice y cémo es hecho pablico. La forma del contexto decidird qué es
legiumo significar en dicho contexto. El contexto también definird cémo se diri. Qué
palabras pueden y no pueden emplearse. Qué gestos pueden hacerse. Cuiles no. La
postura corporal que se adopta. De modo que diferentes contextos producirin diferentes
codigos, que, entonces actuarin selectivamente sobre los significados y las realizaciones.
De modo que hay un nexo entre c6digos y contexto. Determinados c6digos seleccionan
determinados contextos y significados como relevantes e importantes. Otros c6digos
seleccionarin otros significados como relevantes e importantes.

Ahora bien, para comenzar écémo entra el poder en esta definicién? Primero que nada, si
hay un concepto de significados relevantes, entonces, habrd un concepto de significados
no-relevantes. Y si hay un concepto de significados no-relevantes, entonces habri un
concepto de significados ilegitimos. De modo que en los significados relevantes se halla
implicito el hecho que algunos son legitimos y otros ilegitimos.

Formas de realizacion

Habri formas de realizacién apropiadas y formas de realizacién inapropiadas. "No se
habla con el profesor de este modo..." "El doctor no hard nada en absoluto si no eres
amable". De modo que hay realizacién legitima y realizacidn ilegitima. Asf es que yaen la
definicién hay mencién de una jerarquia de cédigos: algunos son legitimos, otros
ilegitimos. Hay una jerarquia de legitimidad. De modo que, para comenzar, asi es como
podernos traer el poder a un nivel muy elemental en la definicién.

Podemos avanzar todavia otro poco y mostrar c6mo la misma definicién cambia desde el
nivel de interaccién al nivel institucional. La misma definicién. Los significados
relevantes se convertirin en pricticas discursivas. Y una vez mds, si pensamos en la
escuela, équé son pricticas discursivas? Las pricticas discursivas se ocupan de las
categorfas del discurso a ser adquindas. Esa prictica discursiva de la escuela consiste de
sus diversas pricticas y arreglos. Esa es la prictica discursiva que se supone serd adquirida.

Las formas de realizaci6n (nivel interaccional) pueden ser transformadas en pricticas de
transmision. Esas formas de realizacion —el cOémo se supone que uno enuncie esos
significados— son adquiridas mediante pricticas de transmisién. Y ese contexto evocador
(nivel interaccional) se convierte en pricticas organizacionales (nivel institucional). De
modo que uno puede desplazarse desde el micronivel de la interaccién hacia el nivel de lo
institucional.

Los "significados relevantes” dicen algo acerca de lo que se quiere significar por lo tanto, los
significados relevantes nos encausan hacia la clasificacién. Asi, por ejemplo, un nifio

211



Bernstein, Pasii Poder, educocion v conclendia.

adquiere en el seno de su familia las reglas para generar los significados que son relevantes
para la familia. Pero en el contexto de sus compafieros de juego obviamente estd
significando algo totalmente diferente. De modo que el "qué' implica que el nino
adquiere un principio de clasificacién. "Esto puede significarse aqui, pero esto otro debe
significarse alli". Ahora bien, imaginemos nifios que adquieren principios de clasificacién
diferentes. Si adquieren principios de clasificacién diferentes, entonces se equivocarin
bastante. Eso, claro estd, en caso de que no traduzean los significados de un contexto a
otro. El nifio que en la escuela no hace el cambio desde los significados en la familia a los
significados en la escuela tendri ciertas dificultades. De modo que los significados
refieren a la clasificacién. Y, a partir de lo que hicimos en nuestra sesi6én anterior, sabemos
que aquello que controla la clasificacién es el poder. Recuerden, poder era el nexo entre la
distribucién del poder y la clasificaci6n; incluso en este nivel muy simple podemos ver la
conexién entre el poder y los significados a través de la clasificacién, y diferentes
principios de clasificacién equivalen a diferentes conjuntos de significados, especializados
en contextos diferentes. De modo que ya hemos establecido un nexo entre el poder y el
significado a través de la clasificacién; pero, mis que eso, una vez que tenemos una
clasificacién, esa clasificacién establece un contexto. Pero, écémo es percibido (o sentido)
eso a mivel del nifio? ¢Cuidndo sabe el nifio en qué momento realizar el cambio o la
traduccién? Sugeriria que una clasificacion genera una regla de reconocimiento. Por ejemplo,
me he sentido muy confundido en Chile, puesto que hay una clasificacién muy compleja
respecto al modo de saludar a las personas. Es decir, cémo los hombres y las mujeres se
saludan mutuamente cuando se encuentran. Claro, parece muy sencillo, pero es
infinitamente complicado. Pero no es complicado cuando se tiene la regla de
reconocimiento. Antes que nada, debe tenerse la clasificacién; con este tipo de persona se
Je permite a uno iniciar, con esta otra hay que esperar. Este es un rito de intercambio muy
complejo. Ahora bien, uno no puede manejar este tipo de contacto humano a menos que
se cuente con los principios de la clasificacién. Esta es una persona especializada. Yo inicio
el imtercambio. Esta es otra persona especializada de modo que el/fella inicia el
intercambio.

Uno debe contar con una buena regla de reconocimiento. éCémo se reconoce que este es
tal tipo de persona, a fin de iniciar 0 no el beso en la mejilla? Cuando se tiene la regla de
reconocimiento, entonces se tiene el primer paso para iniciar la regla de clasificacién. De
modo que existe un nexo: la clasificacién que se tiene en la mente se convierte en regla de
reconocimiento. Esas reglas de reconocimiento actan selectivamente sobre los
significados; y es el poder el que se relaciona con la regla de reconocimiento. Y si no se
tiene una regla de reconocimiento, en realidad se obtiene ... un caos. Asi, algunos nifios
pueden producir la conducta inapropiada, no porque en eilos exista algo biolégico
fundamentalmente defectuoso, sino porque su cultura opera con un conjunto diferente
de reglas de reconocimiento que aquellas requeridas por la institucién en que se
encuentran.
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Si se carece de la regla de reconocimiento, en realidad no se van a seleccionar los
significados relevantes. No se serd capaz en absoluto de manejar la situacién. Si se carece
de la regla para el nitual del beso en la mejilla, en realidad no puede hacerse nada. O se
puede obviar todo el problema y estrechar manos. Eso quiere decir que se sustituye una
clasificacién por otra, y ello también ocurre a menudo en las escuelas. Los nifios
sustituyen, pero lo que usan para sustituir no es legitimo.

Ahora bien, la realizacién equivale al ¢émo. Es el como se van a hacer piblicos esos
significados. De modo que el c6mo tiene que ver con la seleccién del principio de la
comunicacion. El cémo se ocupa de la articulacién de los significados, su puesta en
palabras, seleccién del vocabulario, seleccién de sintaxis, seleccién de gestos, seleccion de
distancias. El c6mo es el principio de comunicacién. Pero, por lo que hicimos antes,
sabemos que se trata de enmarcamiento. Ahora un iiltimo paso.

A nivel de "significados” estamos tratando con relaciones entre. Los significados relevantes son
una funcién de relaciones entre contextos. En este contexto significamos esto, en este otro
contexto significamos aquello. De modo que los significados son una funcién de la
relacién entre contextos. Las realizaciones, en cambio, son una funcién de las relaciones
dentro de los contextos.

El poder regula las relaciones entre y el control regula las relaciones dentro de. Por ejemplo,
volvamos a la situaci6n del beso en la mejilla. Puedo poseer la regla de reconocimiento:
con esta persona yo inicio el intercambio. Pero si carezco de la regla de realizacién,
cometeré un error todavia peor. En este sentido poseer el nitual equivale a tener la regla
de realizacién, equivale a saber el émo se hace. Cuinto se acerca uno, con qué rapidez;
todo eso es parte de la realizacién. Es muy complicado. Como ya dije, pueden ustedes ser
obsequiosos con un "gringo”, con un birbaro no mostrindole el error que ha cometido.
Pero si no muestran el error que ha cometido, esa pobre persona seguird repitiendo el
mismo error interminablemente. Y esto tiene importantes implicaciones pedagégicas.

De modo que podemos decir que el enmarcamiento controla la regla de realizacién. La
regla de realizacién lo capacita a uno para producir la comunicacién legitima. La regla de
reconocimiento lo capacita a uno para escoger el significado relevante en la ocasién
relevante, es decir, el contexto relevante. Y la regla de realizacién lo ayuda a uno para
escoger la comunicacién relevante o la prictica relevante.

Ahora bien, lo que debiera hacer ahora es mostrarles como el concepto de cbdigo es
diferente del concepto de dialecto y cémo los codigos son diferentes también del
concepto de contpetencia, aunque si entro en esto, detendria la discusién aqui. Me limito
s6lo a algunas afirmaciones. Los cdigos elaborados no son la forma estindar del lenguaje y
los cédigos restringidos no son una forma no-estdndar. No podemos identificar a los cédigos
con las formas estindar o no-estindar del lenguaje. En términos de esta tests, cualquier
lenguaje, cualquier variedad, cualquier dialecto puede generar cédigos tanto elaborados
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como restringidos. No hay relacién entre el lenguaje, ya sea en el nivel estindar o no, y
esas variedades o c6digos. Los cédigos pertenecen a un discurso teérico del todo
diferente. No guardan relacién con el dialecto. Todos los dialectos guardan el mismo
potencial para generar cédigos. En mis términos no es necesario cambiar un dialecto para
cambiar un cédigo. Pero todos ustedes descubrirdn que en la prictica muchas veces se
intenta hacerlo. Pero no es necesario en si mismo. Ustedes pueden hablar cualquier cosa,
cualquier lenguaje, cualquier variedad. Ninguna variedad es privilegiada. Esto es la
democracia intrinseca al lenguaje. Y no estoy haciendo més que una referencia minima al
problema. Debo afirmar estas distinciones porque la gente comete muchos errores en
esta materia®.

Ahora bien, el paso siguiente es tomar "significados” y definir este término. Y después
pasaremos muy ripidamente a un anlisis més concreto. Los codigos tratan esencialmente
de significados, no de lenguaje. Los cédigos tratan de seleccién y combinacién de
significados. Los cddigos son un principio semidtico, no un principio lingiiistico. Los
c6digos son transportados por el lenguaje, pero no hallan su origen en éste. Encuentran
su origen fuera del lenguaje, aunque el lenguaje se convierte en un transmisor de los
c6digos. Por tanto resulta muy importante mostrar las relaciones de poder intrinsecas a
los significados relevantes. Y en esto debo emplear dos palabras, ninguna de las cuales
puedo en realidad pronunciar. Significados relevantes serdn definidos como relaciones
referenciales privilegiantes y privilegiadas. Y el significado del significado es entregado por
el contexto.

Echemos un vistazo a esto, puesto que es muy importante mostrar las relaciones de
poder, las relaciones de poder y de control en el niicleo basico de la definicién. Tomemos
privilegiados: hay dos tipos de cosas que son aqui, en esta sala privilegiadas: desde el
punto de vista de ustedes, el silencio; de todas las cosas que ustedes podrian hacer
privilegian el silencio. Lo que es seleccionado como la respuesta de ustedes es el silencio.
Ustedes pueden hacer lo que deseen. Pueden irse, por ejemplo, y en este caso, el silencio
¥a no seria lo privilegiado. Yo, por mi parte, estoy preocupado de todos los significados
que puedo pronunciar para escoger s6lo algunos, de modo que se dicen ciertos
significados y se privilegian ciertos significados, en el sentido de que vienen primero.
Pueden ustedes pensar en una jerarquia, por supuesto, los significados de la cima son los
privilegiados. Aquellos de la base pueden ser los que ustedes desean transmitir, pero no
son privilegiados. De modo que los codigos tienen algo que ver con este trabajo de
asegurar que ciertos significados sean privilegiados en un contexto. Sin embargo, desde el
punto de vista de la teoria del cédigo, eso es sélo el comienzo, puesto que esos
significados también pueden ser privilegiantes, pueden conferir poder discursivo y estatus
al hablante, algn tipo de dominio. Y esos son los significados que me interesan. Noten
una vez mds, privilegiado refiere a relaciones dentro de, privilegiante refiere a relaciones

2! Para mis especificaciones respecto a c6digos ver el anexo al final del capitulo.
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entre contextos. Si sus significados son privilegiantes, ustedes obtienen ese privilegio no
del contexto sino de algo externo (la relacién entre contextos).

En cierto modo, que puede ser erréneo, los significados ofrecidos aqui en esta sala,
pueden ser considerados privilegiantes, en el sentido que el discurso es un lenguaje mis
bien extrafio, no disponible para todo el mundo. Nos guste o no, por el hecho de estar
aqui reunidos nos estamos en cierto modo privilegiando mutuamente, aunque las fuentes
de esta situacion procedan del exterior, de la estratificacién de la sociedad. Y esas fuentes
son exactamente aquellas en que privilegiante siempre serd relaciones entre. Pero si es
siempre relaciones entre, entonces privilegiante pertenece al sistema clasificatorio. Y lo que
es privilegiado, los significados que son privilegiados, son una funcién del sistema de
control en este contexto. En un contexto compuesto de personas, uno tiene sus
disposiciones de control, no de poder, sino de control. De modo que eso es
enmarcarniento. Las relaciones de control eswblecen en este contexto, los tipos de
significados que estoy ofreciendo; las relaciones de control son aqui de fuerte
enmarcamiento. S1 aqui tuviéramos enmarcamiento débil, mis significados serfan muy
diferentes. Todavia nos hallarfamos en wuna situacién de generar significados
privilegiantes, aunque lo que fuese privilegiado serd una funcién del enmarcamiento.

Alguien podria decir: "Bueno !basta de esto! Ya he escuchado treinta minutos y no
conduce a nada". Pues bien, en este caso, alguien estari debilitando el enmarcamiento,
¢éverdad? Esti tratando de obtener el control sobre la comunicacién. Esto puede forzarme
a cambiar el modo como privilegio mis significados. Pero ello ocurre dentro del contexto.
Si volvemos al Diagrama 3, todo ello ocurre a lo largo del eje control -principios de
comunicacion - enmarcamiento. Dentro de. El verdadero poder se encuentra a otro nivel,
en las relaciones entre, o, de nuevo en el Diagrama 3, a lo largo del eje poder - division
social del trabajo - principios jerdrquicos - clasificacion. Relacién entre. El modo como yo
ensefié aqui no cambia la relacién de poder en la cual a ambos se nos otorga nuestro sitial
de dominio y también de subordinacién.

Dentro de los c6digos es muy importante mantener unidos los conceptos de control y
poder. Quiero entregar algunos ejemplos ahora. Esto es todo lo que vamos a necesitar.
Ahora, para darle sustancia a esto: no se trata de un truco, pero voy a cambiar significados
relepantes por orientacién hacia significados. Acabo de cambiar "relevante” por "orientacion” y
ello es simplemente para cambiar la perspectiva desde lo objetivo a lo subjetvo. A fin de
generar "significados relevantes”, uno debe estar "onentado hacia". De modo que no es un

truco! todavial.

Lo que me ocupa en este instante es definir orientaciones elaboradas y orientaciones
restringidas. Luego mostraré los origenes de clase de dichas onentaciones. Ahora bien, es
importante que ustedes sepan que las diferencias en los codigos nada tienen que ver con
las diferencias en cualquier forma de inteligencia, como quiera que ésta sea definida. Las
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diferencias de c6digo son culturales. De modo que las diferencias de cédigo no significan
que exista algin defecto fundamental. Que haya algiin déficit de base. La tesis presupone
que todos los niftos comparten las mismas habilidades a nivel de competencias de base, a
la Piaget. Las mismas capacidades lingiiisticas; las mismas competencias culturales. En
relacién a éstas, la capacidad para construir y cambiar culturas. De modo que ése es un
antecedente bisico de la tesis. Los c6digos no afectan las competencias, mis bien regulan
los rendimientos; regulan las pricticas, no las competencias.

La investigacion empirica de la tesis la realizamos en escuelas primarias. En Inglaterra,
estas son las escuelas a las que acuden los nifios entre cinco y once afios. Ahora bien équé
es lo que tenemos? Tenemos a estos nifos de clase media, que son capaces de reconocer
el cardcter especial de ese contexto y producir la regla de realizacién que piensan le va
aparejada. Pero équé ocurrird si la modalidad dominante de la escuela fuese narrar
historias, particularmente historias que los nifios escuchan fuera de la escuela? De ser asi,
todos los nifios de clase media se equivocarian. Bueno echemos un vistazo al nifio de
clase trabajadora. ¢Qué sucede? Primero la regla de co6digo es débil, tendremos
enmarcarniento débil. "Traigan cosas desde fuera, si desean; hablen de lo que deseen". El
nifio de clase obrera dice, bien, eso es lo que es, de eso se trata. Como la clasificacién es
débil, el nifio selecciona, aunque tal vez ni seleccione, nada de seleccién, sélo habla como
lo harfa con su familia, con sus amigos. éCuil es el registro dominante alli? Narrativo; el
nific produce narraciones, lo que equivale a una orientacién restringida. Si el nifio no
reconoce que "este contexto es adulto, instruccional, evaluativo®, si esto no es reconocido,
entonces tal contexto no es visto como diferentemente especializado. De modo que en
ese caso estarfa operando con una clasificacién débil. Y entonces hay dos posibilidades de
enmarcamuento: é//ella empleari su modo dominante de hablar, que es el narrativo. De
modo que esa es una opcién que puede hacer el nifio. Segundo, cuando el mifio(a) se
halla en la calle, no emplea un habla explicita, no necesita hacerlo. El discurso se proyecta
contra ¢l fondo de supuestos y de identidades estrechamente compartidas, de pricticas
sostenidas en forma ticita, en cuyo caso el discurso, el significado, siempre estari
implicito. De modo que este nifio de clase trabajadora tiene dos posibilidades: narrativa o
discurso implicito. Y sugerirfa que esto es lo que ocurre en este contexto.

El nifio de clase trabajadora puede llegar a la escuela careciendo de una regla de
reconocimiento. Es decir, el nifio no ha sido socializado dentro de la especialidad de las
pricticas de la sala de clases. Y estas son muy complejas. O el nifio puede poseer la regla
de reconocimiento, puede tener alguna nocidn de las pricticas que se esperan de el/ella.
Pero, écudl es la regla de realizacién? De modo que aqui en realidad estamos ocupados
con la prictica pedagbgica oficial y la prictica pedagdgica local en la familia. La prictica
pedagdgica oficial es dada por la modalidad del cédigo elaborado en la escuela. De modo
que la prictica pedagdgica oficial seria escrita como un c¢édigo pero no conocemos su
valor. En la medida que cambien los valores, también lo harin las modalidades del
c6digo. Si se trata de una escuela tradicional, el adquiriente es posicionado en una
relacién de aprendizaje, aislada, privatizada, competitiva, dentro de un espacio reducido
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(clasificacién y enmarcamiento fuertes: +C +E). Asi es como se aprende. Lo que
acontece en el 4mbito de la prictica pedagogica local, es el modo informal como el nifio
adquiere su cultura. ¢Cuil es su posicién como adquiriente? En lugar de ser aislada,
podria ser compartida. Todo aprendizaje se verifica en un contexto compartido. No es
competitivo, es comunal. El aprendizaje no se verifica en ningin lugar especial; acontece
en todas partes. El aprendizaje en la familia no esti especializado en un lugar o tiempo
determinados. Se realiza en todo lugar: en la calle, en el hogar.

M4s importante adn, el c6digo del aprendizaje especializado propio de la escuela requiere
una situacién de aprendizaje en que haya silencio. No necesita ser un lugar costoso. Con
un c6digo que tenga este valor (+C +E), uno puede realizar el aprendizaje sentado en el
suelo con un libro. De modo que no es costoso en ese sentido, sino que es costoso en
otro sentido. En la familia debe haber una fuerte clasificacién entre el silencio y el ruido.
Y eso habitualmente requiere o implica un lugar muy espacioso. En el hogar de Ia clase
trabajadora habrd bulla. No existe un lugar de silencio especializado. Y eso es lo que
requiere este cddigo. De modo que tras estas nociones subyacen pricticas bien distintas.
En la medida que cambian los valores de este codigo, éste constituirs al adquiriente de un
modo muy distinto, con pricticas y relaciones muy distintas, y éstas serdn una funcién de
las diferentes modalidades del cédigo. De modo que es un poco complicado. Lo que se
tiene es, entonces, bisicamente lo siguiente: ningfin nific aprenderi en la escuela a menos
que exista una prictica pedagégica local en la escuela; siempre debe haber una prictica
pedagdgica local. Si hay solamente una prictica pedagégica local, el nifio no aprenders en la
escuela. El nifio solo aprenderd en la escuela si la prictica pedagégica local estd cimentada
en la prictica pedagdgica oficial. Si se tiene eso, el nifio aprenderi. Pero si no, él/ella no
aprendera.

Y aprender no es s6lo cuestion de ser capaz de manejar las abstracciones de la escuela. El
aprendizaje tiene que ver con ritmos. En la escuela puede tenerse una prictica pedagégica
oficial en que el enmarcamiento del ritmo —es decir, la tasa de adquisicién que se espera,
cuinto tiempo se tiene para pasar de una secuencia a otra—, sea "fuerte o débil". Una
dimensién crucial del enmarcamiento es la regulacién del ritmo de la transmisién. Y
cambios en los valores del ritmo tienen consecuencias muy distintas para nifios de
diferentes clases, es decir, portadores de diferentes pedagogias locales. Volveremos sobre
esto.

Quiero contarles acerca de un trabajo que realizamos, en que intentamos estudiar
diferencias en orientacidén hacia significados, con el fin de ilustrar un hecho bisico, que
me permitird definir orientaciones elaboradas y restringidas. Hace unos afos, nuestra
Unidad® decidi6 que seria una buena idea averiguar, acaso no podriamos disefiar una

22 Se refiere a la Sociological Research Unit (S.R.U.) del Departamento de Sociologfa de la Educacién
del Instituto de Educacién de 1a Universidad de Londres. El estudio eriginal, hecho con nifios de §
afios fue replicado luego con nifios de 11 afios en Londres y por la Universidad de Lund, en Suecia,
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encuesta que nos permitiera revelar diferencias en la orientacién hacia los significados por
parte de ninos de diferentes clases sociales.

Pienso que si se desea estudiar cémo clasifican los niftos, entonces inmediatamente se
uenen todos los problemas del mundo, pues el contexto que se genera
expenmentalmente est4 ideologicamente sesgado. Tal contexto podria ser més ficilmente
manejado por nifios de clase media que por los de clase trabajadora. Lo que uno entrega a
los nifios para que clasifiquen estd en si ideolégicamente sesgado. No es una situacién
facil, pero la respuesta de los nifios frente al contexto era algo que formaba parte de
Nueswos intereses.

Ahora bien, en Inglaterra, antes de M. Thatcher, la mayoria de los nifios recibia almuerzo
en las escuelas. Permanecian en la escuela para recibir su almuerzo. Y antes de Thatcher,
ese almuerzo contenia carne. Y pescado. Y antes de M. Thatcher, leche. Y helados. Y un
surtido de verduras y algunas frutas. Ahora imperaba una situacién muy diferente. De
modo que decidi lo siguiente: todos los nifios que asistian a la escuela tenfan la misma
experiencia de la comida que recibian al almuerzo. De modo que hice dibujar unas
tarjetas con frutas. Con rebanadas de pan, una imagen de un huevo, fritos de pescado,
una tajada de bistec, verduras de un tipo u otro, sardinas. Habfa 24 de estas tarjetas. Ahora
bien, es cierto que cada una de estas imdgenes podria considerarse como un ftem
lexacolégico. El como los nifios combinarian serfa la sintaxis. A nivel del vocabulario de
los alimentos, los mifios pobres y de clase media compartian lo mismo. Pero la sintaxis, la
organizacién de estos términos y sus implicaciones de significado seria algo culturalmente
regulado.

Esta btisqueda en realidad fue bastante larga. Voy a hablar solamente de los primeros
cuatro munutos del experimento que realizamos, porque el objetivo de todo esto era
mostrar, el hecho, de que sin realmente ensefiar explicitamente al nifio de clase
trabajadora, este nifto cambiaria el principio de la clasificacién. Sin realmente ensefar al
nifio. Ese era el objetivo del experimento. Pero quiero quedarme con los primeros cuatro
minutos. Una tipica pregunta de investigador decia: "Aquf hay unas imdgenes de alimentos
{Podrias decirme qué representan?" Porque bajo cada imagen habia una leyenda explicativa.
Pero queriamos aseguramos. "Muy bien. Ahora lo que me gustaria que hicieras, es que miraras
todas las imdgenes y enseguida las ordenaras en grupos. Puedes usar todas las tarjetas o sélo algunas”.
Los nifios tomaron los 24 dibujos de alimentos y los ordenaron en grupos pequefios.
Entonces dijimos: "Oh, eso se ve muy bonito". Y entonces, por supuesto, venia la segunda
pregunta: "¢Por qué las ordenaste asi? {Puedes decirme por qué combinaste esas tarjetas de ese modo?
Entonces el nifio nos daba sus razones. Las razones, todas las razones, llamémoslas A,
decfan como sigue: "Yo junté éstas, porque es lo que tomo al desayuno”. "Junté esas porque no me

con resultados similares. Para una descripcién detallada del experimento de la clasificacién de
alimentos, ver ]. Holland, Social class and changes in orientations to meanings. Sociology 15.
University of London Institute of Education.
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gustan nada". "esas me engordan”. INifios de siete afios! O, "Junté esas porque es lo que prepara mi
mamd de comida cuando ella regresa del trabajo" !Siete afios de edad! Razones perfectamente
atendibles para organizar grupos de imigenes. Luego hubo las razones a las que hemos
llamado B. Rezaban mis 0 menos como sigue: "Junté estas porque vienen del mar”. O, "Junté
estas porque vienen de la tierra". "Estas son verduras”. "Estas contienen mantequilla”, etc. Nada
especial. Y por supuesto estd bastante claro que los nifios que dijeron: "Yo junt estas porque
las comemos los domingos”, a vodas luces sabfan que las sardinas provienen del mar. De modo
que todos los nifios eran capaces de realizar las inferencias. Nada especial en relacién a
decir: "Todas estas son verduras". No se requiere un acto mayor de transformacién
intelectual o imaginacién. Todos los nifios lo hacen. De modo que ustedes dirdn, bueno
no hay nada especial en relacién a todo esto, por qué se que A son nifios de clase
trabajadora y B son nifios de clase media y, por supuesto, ustedes tendrin la razén. Sin
embargo, pienso que el paso siguiente no resulta tan obvio. Luego dijimos 2 los nifios —
primero tomamos las 24 tarjetas, las mezclamos y las mostramos de nuevo a los nifios—:
"¢éCrees que podrias hacerlo de nuevo, que las podrias combinar de otro modo? {Podrias ordenarlas de
otro modo?" Los ninos las ordenaron de un modo diferente. Luego les dijimos: "Me pregunto
por qué las funtaste de ese modo". Una pregunta realmente inocente, no como una pregunta
de investigador. Y ellos nos respondieron. Pero esta vez los nifios de clase media
cambiaron su principio y produjeron razones similares a las de los mifios de la clase
trabajadora en la primera ocasién. Cambiaron. No digo que todos cambiaron, pero
ciertamente un namero altamente significativo de ellos cambié. Los nifios de clase
trabajadora no cambiaron. Ofrecieron las mismas razones que habian ofrecido antes.

Me gustarfa gastar unos cinco minutos en esto. Estibamos hablando de los primeros
cuatro minutos del expenimento. Si observamos estas razones A y estas razones B, la
diferencia no yace en que unas sean abstractas y las otras no lo sean, puesto que ambas
son abstractas. La diferencia no yace a nivel de la abstraccién. Sugenria que lo que
tenemos es algo como lo siguiente: Si tomarnos las razones A, aquellas ofrecidas por los
nifios de la clase baja trabajadors, los principios que ellos emplean guardan una relacién
directa con una base material especifica. Los significados de estos nifios estin insertos en
la prictica local, en relaciones locales, en identidades locales. De modo que podemos
decir en relacidn a las razones A, que ellas guardan una relacién directa con una base
material especifica. Y sélo podrian ser comprendidas en esos términos. Ahora, las otras.
Recuerden, "estas vienen del mar"; "estas vienen de la tierra; "estas contienen
mantequilla”, etc. Estos significados difieren de los primeros porque no guardan una
relaci6n directa con una base material especifica, no estin insertas en una prictica local,
en un contexto local, en identidades locales. Si tienen una relacién con una base matenal,
pero es una relacién indirecta con una base matenal especifica. Las verduras tienen una
relacién con una base material, no especifica, eso si; se trata de una relacién indirecta
entre la categorfa verdura y una base material especifica. De modo que es una relacién
indirecta.
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Los nifios de la clase media demostraron en los primeros cuatro minutos del experimento
que posefan esos dos principios. Y mostraron en los primeros cuatro minutos que uno era
privilegiado. Y el privilegio era indirecto. Primero ofrecieron uno y después otro. De
modo que hay una jerarquia de principios que los hizo seleccionar primero uno, aquel
que tenia una relacién indirecta con una base material especifica. Asi, si ustedes quieren,
el primero en ser seleccionado no sélo fue prvilegiado, sino que también era
privilegiante. O los nifios pensaron que lo era. Ademis, seleccionaron este porque
pensaron que seria el significado relevante en su frase. Esto no fue el caso con los nifios
de clase trabajadora.

Quicro cambiar todo esto al lenguaje de la clasificacién y del enmarcamiento. Echemos
un vistazo 2 las reglas de codificacién que ofrecemos 2 los nifios: "Aqui hay algunas
imdgenes. ¢Podrias ordenarlas en grupos? Puedes hacerlo del modo que quieras. Y
puedes usar todas las imigenes o sélo algunas de ellas” Esa es una clasificacién débil. El
nifio es inserto en una regla de codificacién débilmente clasificada. Luego decimos al
nifio: "Me pregunto por qué combinaste las tarjetas de ese modo”. Enmarcamiento débil.
En efecto, es un enmarcamiento débil, tanto en relacién al contexto en que se hallaba el
nifio, como en relacién 2 cualquier cosa fuera de ese contexto. Es muy, muy débil. éQué
hizo el miio de clase media? El nifio de clase media transforms esta clasificaciéon débii en
una clasificacién fuerte. Es decir, la comprensién del miio de clase media fue, esto no es
un contexto débilmente clasificado, es una clasificacién fuerte, es un contexto
especializado. Si es clasificacién fuerte, significa que uno debe seleccionar una regla de
reconocimiento especializada. El nifio entra a la escuela con el investigador y reconoce
que es un contexto especializado; tiene una regla de reconocimiento especializada. Ahora
bien, "me pregunto por qué las amreglaste de esa manera”. El nifio de clase media
transforma este enmarcamiento débil en otro muy fuerte. Es decir, de todas las cosas que
yo pudiera decir aqui, s6lo algunas pueden ser dichas. Aqui se requiere de un principio de
comunicacién especializado. "No hables como si estuvieras con tu famili2". "No hables
€omo si estuvieras en el patio de juego". "Sé amable y pértate bien con el investigador.
Muéstrate interesado”. De modo que tenemos una situacién en que una cosa es
transformada en otra. En el caso de Ia clase media, eso es lo que ocurri6 la primera vez. La
segunda vez, la peticién del investigador es tomada en su valor de superficie. Noten que
este c6digo que el nifio produce esti fuertemente clasificado. Este es el modo como el
nifio responde en la escuela. No me van a decir que si entrege 24 imdgenes a nifios y
digo, "Péngalos en grupos y cuéntenme acerca de esos grupos” ellos van a hacer esto que
les he descrito. Aqui los nifios realizan una prictica especializada. Y esa prictica
especializada presupone una clasificacion fuerte entre la escuela y el contexto fuera de
ella.

Los nifios de clase trabajadora, por su parte, leen la regla de codificacién en su valor de
superficie. De modo que lo que ofrecieron era parte de su vida fuera de la escuela. Y la
vida de fuera de la escuela no estaba fuertemente clasificada, penetr6 en la escuela. Y
penetré dentro de la escuela debido a la relacién que tenia el nifio de clase trabajadora con
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esa clasificacién débil. El nifio de clase trabajadora no tenia una regla de conocimiento
especializada. No tenia una regla de realizacién especializada. Como consecuencia
produjo las clasificaciones que les relaté.

Ahora, imaginen qué tiene que ver esto con ¢l poder. Bueno, es obvio, un nivel tiene que
ver con el poder. éQué sucederia si las actividades de la escuela, sus pricticas, se ocuparan
con las pricticas extra escolares del nifio de clase trabajadora? Seria el nifio de clase media
el que estaria equivocado. De modo que lo que tenemos aqui es una situacién que
expresa la relacién de poder entre la escuela y el hogar. Una relacién de poder entre los
significados y pricticas en el hogar y los significados y pricticas en la escuela. Y el nifio de
clase media es capaz de producir una clasificacién fuerte. Al mismo tiempo, el hogar (de
clase media en este caso) suministra al nifio las reglas de reconocimiento y realizacién que
requiere la escuela. Asi que les digo que ahora sabemos por qué los nifios de clase media
se comportan como se comportan y por qué los de clase trabajadora se comportan como
se comportan. Ahora tenemos una definicidn. St estoy en lo cierto, es simplemente cosa
de asegurar que el nifio de clase trabajadora cuente con reglas de reconocimiento y de
realizacién adecuadas y él/ella entrari a la escuela y produciri algo muy similar a lo que
produce el nifio de clase media. En ese punto lo inico que realmente me interesa mostrar
son estas dos orientaciones hacia el significado. Uno teniendo una relacién directa con la
base material, el otro teniendo una relacién indirecta. ¢Qué es responsable de la seleccién
de estos dos principios diferentes? Esta seleccién de principios diferentes depende de las
reglas de reconocimiento y de realizacién. Cédigos elaborados seleccionan reglas de
reconocimiento y de realizacién de un tipo particular. Cédigos restringidos seleccionan
otras reglas de reconocimiento y realizacién. De modo que podriamos establecer un nexo
entre c6digos y reglas de reconocimiento y realizacién. Pero no puedo entregarles el
contenido hasta no haberles mostrado realmente cémo pienso que opera.

¢Qué son los cédigos elaborados? Los c6digos elaborados no tratan simplemente de la
abstraccién. Estas modalidades de elaboracién simplemente no tratan con la abstraccion:
ellas afectarin el estilo. Afectarin el cémo uno es controlado y el como uno controla.
Afectarin las relaciones de género. Afectarin la disposicion de objetos en sus casas,
afectarin su modo de criar a sus ninos. Lo que intento decir, es que esto no es
simplemente hablar de abstracciones, y si uno habla de restriccién del cédigo, bueno, una
vez mis no es simplemente hablar de personas que no pueden seleccionar imnigenes. La
modalidad de un cédigo restringido es una modalidad que genera ciertos tipos de
relaciones entre las personas. Es una modalidad diferente de la solidaridad, un principio
de relacién y de significado de esa relacién. Es un codigo que selecciona a la narrativa
como el registro crucial. Después de todo, el registro fundamental que empleamos como
seres humanos no es este extrafio uso del lenguaje que tenemos aqui dentro. El registro
fundamental de las personas es el narrativo. Los seres humanos son seres que se cuentan
historias unos a otros. Cuando uno esti en su hogar, narra historias acerca de lo que hizo:
"Fui allf, volvi, habia gente terrible que no podia soportar”. Esto es parte de la vida,
estanos insertos en lo narrativo, somos cuenta-cuentos.
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La elaboracién de cédigo selecciona cuando emplear la narrativa y c6mo emplearla. El
principio de relacién entre personas con elaboracién de cédigo, es lo que los sociélogos
llaman solidaridad orginica. Con la elaboracién de cédigo uno se vincula con alguien no
a través de principios de similitud o de identidad, sino a través de principios de
diferenciacion, de diferencia. De modo que se esti inserto en el mundo de modo muy
diferente. Con la elaboracién de c6digo el "Yo" esta por sobre el "nosotros”. Y el
"nosotros" tiende a ser una clase. Con este tipo de cédigo se produce un cierto tipo de
narcisismo. En la restriccién del cédigo, el "nosotros” estd por sobre el "Yo". Eso no quiere
decir que no haya "Yo". Significa que la relacién entre "Yo" y "nosotros” est4 relacionada
de otro modo, no es que no haya "Yo". Si hay un "Yo". Pero la restriccién de cédigo, el
Tegistro pnmario serd narrativo. A menudo el modo de argurnentacién es metaférico. La
metifora es un modo de razonar muy poderoso. Es abstracto. Las metiforas contienen
analogias muy poderosas. No se trata de restriccién de la abstraccién.

Resmccion de codigo: si ustedes quieren, desde un punto de vista puede ser vista como
tratando de reglas concretas, y las abstractas, pero ese no es un modo positivo de verla. Si
uno la ve de este modo, se perderd todo. La restriccién de c6digo tiene sus propias
modalidades de realizacién, basadas en conjunto de relaciones bastante distintos.

El hecho de que el c6digo sea restringido, no significa que quien lo emplea no esté
consciente de la opresion, no sepa donde duele. Que no pueda sefialar con el dedo
aquello que debe ser cambiado. Pero con el fin de desencadenar un cambio debe haber
un cambio de las relaciones de unas personas con otras. La forma tradicional de
solidaridad debe ser mantenida, aunque enfocada de un modo diferente. Es importante
darse cuenta de que del mismo modo como los cédigos elaborados poseen diferentes
modalidades, que dependerin de su clasificacién y de su enmarcamiento, también habri
diferentes modalidades de cédigo restringido. Las formas urbanas de restriccién de
c6digos son bien distintas de las formas rurales de restriccién del cédigo. Diferentes
modalidades de codigos restringidos lo posicionan a uno de modo diferente en la
ideologfa. Esto no s6lo regula lo que uno piensa, sino que el modo c6mo se es y cémo se
ocupa el lugar donde se est4. Pero la reproduccién no es en modo alguno perfecta, pues
en la medida en que se adquieren los c6digos, también se adquieren los medios para su
subversidn, exactamente al mismo tiempo.

En cierto modo, la oposiciébn entre cédigos, es una oposicién entre diferentes
modalidades de solidaridad, generadas por la clase.

Es muy importante anotar que la teorfa de la restriccién de cédigo no constituye una
teoria del déficit, en términos de como la teoria del déficit ha sido definida por psiclogos
y lingiiistas. Desde un punto de vista particular —en términos de aquellos que poseen el
discurso del poder y el poder del discurso— es un sin sentido pensar que las clases
subordinadas poseen ambos c6digos. Si se tienen clases, se tiene una exclusién
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institucionalizada. En tal caso si hay déficit, aunque no en el sentido de los psicélogos y
lingitistas. Es muy importante mantener estas cosas separadas. He gastado treinta afios
intentando luchar contra estas definiciones de la tesis. Si se toman algunas de las
declaraciones simples, por supuesto que tiene el aspecto de una teoria del déficit; cuando
se toman algunas de las afirmaciones y se las saca de contexto. Pero si se sacan déficit o
no, no puede ser inferido a partir de algunas de sus afirmaciones, sino s6lo a partir de su
problemaitica fundamental. Reaimente odiaria saber, una vez que haya partido, que no
comprendimos esto a cabalidad. Si no lo comprendemos habri problemas.

ANEXO

Los c6digos no refieren al nivel competencias lingiiisticas y restriccién de cédigo, por
ejemplo, no refiere a déficit lingiiisticos de naturaleza alguna. La teoria de los c6digos se
inscribe en la problemitica de la regulacién social y cultural de habilidades lingfifsticas
(competencias) que todos compartimos como especie. La tesis, sin embargo, ha sido
confundida desde sus inicios como una teoria del déficit, segiin la cual, por ¢jemplo, la
clase obrera o los grupos étnicos marginados tendrian carencias lingiiisticas al nivel de

competencias.

Las distinciones siguientes clarifican la especificidad de la problemadtica a que responde la
teoria de los cédigos. (Todas las citas de trabajo, B. Bemstein, "Elaborated and restricted
cwodes: An overview 1956-85", mimeo, University of London, Insttute of Education,

Londres, 1987).
Cédigo y competencia

"Es crucial distinguir entre teorias que difieren respecto de su problemitica. El concepto
de cédigo presupone competencias (lingiiistica/cognitivas) que todos adquieren y
comparten; por lo tanto no es posible discutir co6digos por referenciz a diferencias
cognitivas/lingiiisticas ubicadas al nivel de competencia. Cédigo refiere a una regulacién
cultural especifica de competencias comunes compartidas. Cédigo refiere a gramdtcas
semidticas especificas reguladas por distribuciones espectalizadas del poder y principios
de control”. op. cit. p. 33.

Cédigo y dialecto

"El término "dialecto” se refiere a una variedad de lenguaje que puede ser distinguido de
otras variedades con base en caracteristicas fonolégicas, sinticticas, morfolégicas, de
léxico. Es un término descriptivo (...). Del mismo modo que cualquier lengua tiene el
mismo potencial para la realizacién de cédigos (...) los dialectos tienen el mismo
potencial. Es por lo tanto altamente equivocado e impreciso el equiparar una variedad
estindar (de una lengua cualquiera) con cédigo elaborado y una variedad no estindar con
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cédigo restringido, aunque bien puede haber una distribucién de clase de las variedades
de lengua” op. cit. p. 33-34.

Diéficit/codigos y educacion

"El abordaje del déficit afirma, en esencia, que hay una ausencia de atributos (cognitivos,
lingiiisticos, culturaies) en un grupo v la presencia de tales atributos en otro, lo que lleva
al éxato educacional en un casoy al fracaso en otro”.

Al respecto "fa teoria de los c6digos no sostiene que el émico origen del fracaso escolar
reside en la presencia o ausencia de atributos en el estudiante, la familia o la comunidad.
Exito y fracaso son funcién del cumiculum dominante de la escuela que actiia
selectivamente sobre aquellos que lo pueden adquinr. La modalidad de cédigo
dominante en la escuela regula sus relaciones comunicativas, demandas, evaluaciones y
posicionamiento de la familia y de sus estudiantes. La teorfa del cédigo afirma que hay
una distribucién desigual, regulada por factores de clase social, de principios privilegiantes
de comumcacién, las pricticas interaccionales que las generan y su base matenal, con
respecto a agencias de socializacién primaria (por ejemplo, la familia), y que la clase social,
indirectamente afecta la clasificacién y enmarcamiento del cédigo elaborado transmitdo
por la escuela como facilitador y para perpetuar su adquisicién desigual” op. cit. p. 39 (IN.
del E.).
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El Paradigma Constructivista
Guba, Egon G. & Lincoln, Ivonne, S.

1. INTRODUCCION | - /,‘T;\
St e,
En este capitulo se realizari un examen detallado del parad:gmaq’ pltalista
(Constructivista). Se dedicard un gran esfuerzo para comparar y Fﬂlmrﬁn cong
entre el paradigma emergente (El Constructivista) y el paradi 3700 vengﬁw {El
Positivista), con el convencimiento de que la historia es prob
conocimiento de la historia es esencial. Sin embargo, también es cie “ningtn
paradigma puede ser exitoso simplemente porque €] tome una posicién que de cuenta de
lo que usualmente se ha hecho. Si el nuevo paradigma no tuviera algunas virtudes
fuertes, completamente independientes de sus relaciones con el positivismo,
probablemente no seria perseguido como un nuevo ideal. Se dedicari, por lo tanto, un
gran esfuerzo para hacer claridad sobre esas virtudes.

2. LOS PARADIGMAS COMO SISTEMAS DE CREENCIA

Es dtil, como forma de introduccién, pensar que un paradigma es algo asi como un
conjunto bsico de creencias, un conjunto de supuestos para guiar nuestras actividades.
Diariamente actuamos de acuerdo con muchos paradigmas. Por ejemplo, nuestro
sisterna judicial en los tribunales estd guiado por un paradigma competitivo y nuestras
iglesias estin guiadas por una variedad de paradigmas teolégicos. La bolsa de valores se
gufa por ciertos paradigmas econdmicos y asi sucesivamente. Ahora bien, lo crucial aqui
es ver que estos paradigmas son sistemas bisicos de creencias; ellos no pueden ser
probados o refutados, pero representan las posiciones més fundamentales que estamos
dispuestos a adoptar. Si pudiéramos citar razones de por qué son preferidos algunos
paradigmas particulares, entonces esas razones formarian igualmente un sistema 20n més
fundamental de creencias bisicas. En cualquier nivel en el cual nos detengamos para dar
razones y las aceptamos como nuestro conjunto bésico de creencias estaremos hablando

de nuestro paradigma.

Hemos encontrado que para entender lo que es un sistema bisico de creencias y las
consecuencias que ello conlleva podemos utilizar la metifora de considerarlo como
aquella rama de las Matemiticas comtnmente denominada Geometria Euclidiana. Es
una metifora itil porque constituye un ejemplo familiar; virtualmente todas las personas
que han cursado la secundaria han sido enfrentadas a la Geometria Euclidiana. Ahora
bien, la Geometria, como su nombre lo indica, originalmente tenia que ver con la
medicion de la tierra. Habia sido un arte respetable por milenios antes de Euclides (hacia
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el afio 300 antes de Cristo), se desarroll6 debido a la necesidad de reinspeccionar el Valle
del Nilo, cada afio después del desbordamiento que borraba las marcas de los limites
existentes. Los topdgrafos habian desarrollado una cantidad de reglas empiricas que
consistentemente daban “buenos” resultados. Lo que los topégrafos no tenian era una
prueba de la validez de sus reglas empiricas. Euclides, quien trabajaba en Alejandria,
emprendi6 la tarea de proporcionar esos elementos faltantes.

Euclides decidi6 que €l podia idear las pruebas que se requerian demostrando que las
reglas empiricas eran deducibles légicamente a partir de un conjunto de supuestos y
axiomas incontrovertibles. Dando por aceptadas cuatro aseveraciones con las cuales
ninguna persona razonable podia estar en desacuerdo, propuso las bases para la
demostracién de cada "teorema” (es decir, de las reglas empiricas) que deseaba probar.
Sus aseveraciones eran suficienternente inofensivas; seguramente que ninguna persona
desearia refir con la naturaleza incontrovertible de estas aseveraciones (Hofstadter,
1979). Estas aseveraciones fueron:

(1) Un segmento de linea recta puede ser trazado uniendo dos puntos cualesquiera.

(i1) Cualquier segmento de linea recta puede ser extendido indefinidamente en una linea
recta.

(i11) Dado cualquier segmento de linea recta, se puede trazar un circulo tomando dicho
segmento como radio y uno de sus extremos como centro.

(iv) Todos los 4ngulos rectos son congruentes.

Al comenzar con la mis simple regla empirica con la cual podia trabajar, Euclides
demostrd que ella era consistente con los axiomas. Al probarla podia ahora utilizarla
como parte de la siguiente prueba y asf sucesivamente. Fue capaz de trabajar de esta
manera con un miamo de 28 teoremas, pero con el nimero 29 tuvo dificultades. A
pesar de sus esfuerzos no pudo encontrar la prueba que deseaba. Finalmente, para
continuar con su trabajo, Euclides dejé de lado este teorema, adoptindolo como otro
axioma.

Ciertamente este axioma no era incontrovertible y seguramente hubiera ocasionado
muchas objeciones si se hubiera avanzado asi. En términos modernos este axioma afirma

(Lincoln & Guba, 1985):

(v.) Dada una linea recta y un punto externo a dicha linea, es posible trazar sobre &l una y
s6lo una linea paralela a ella.
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Seguramente que la intencién de Euclides fue la de regresar al quinto axioma (v,) y
probarlo en funcién de los cuatro primeros, pero no pudo. Los matemiticos intentaron
durante dos milenios de confeccionar la prueba hasta que finalmente se concluyd que el
quinto axioma no podia ser probado. Sin embargo, en el proceso de intentar lograr ese
objeavo los matemiticos recurrieron al llamado método indirecto de la prueba. Si usted
desea probar p, pero tiene dificultades, entonces comienza con la premisa -p. A
continuacién demuestra que -p conduce a resultados absurdos. Por lo tanto, ha
proporcionado ciertz evidencia para p. Ahora bien, lejos de conducir a resultados
absurdos estos esfuerzos llevaron a descubrir y desarrollar una serie de Geometrias No
Euclidianas.

Una de tales geometrias, por e¢jemplo, fue ideada por el matemitico ruso Nikolai
Ivanovich Lobachevsky, quien comenzé con esta reformulacién "absurda" del quinto
axioma (v,):

(vi,) Dada una linea recta y un punto externo a dicha linea, es posible construir un haz de
lineas sobre dicho punto, siendo todas ellas paralelas a la primera.

Una consecuencia interesante de la reformulacién es que mientras Euclides demostro
que la suma de los 4ngulos de todo tridgngulo es igual a 180 grados, la formulacién de
Lobachevsky condujo a concluir que la suma de los dngulos de los tridngulos se aproxama
a 180 grados a medida que los tridngulos son més pequefios. Esto no es sorprendente
porque hay que recordar que Euclides elabord su sisterna a partir de las ideas de los
topégrafos. De otra parte, los astrénomos han encontrado que la versién de Lobachevsky
se hace mis atil a medida que tratan con distancias cada vez mis grande del espacio
extraterrestre (Lincoln & Guba, 1985).

A partir de lo expuesto podemos concluir tentativamente que (Lincoln & Guba, 1985, p.
36):

(1) Los axiomas (creencias bisicas) son arbitrarios y pueden ser aceptados por alguna
razén, incluso sélo por "el placer de jugar”

(2) Los axiomas no son incontrovertiblemente ciertos, no necesitan ser ciertos; en
realidad lo que sucede a veces es que algunos axiomas aparecen como muy caprichosos.

(3) Los diferentes sistemas de axiomas tienen diferentes utilidades dependiendo esto de
los fenémenos sobre los cuales se aplican. Estas utilidades no estidn determinadas por la
naturaleza del sistema de axiomas en si mismo sino por la interaccién entre los axiomas y
las caracteristicas del 4rea de aplicacién.
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(4) La mejor decision sobre cusl de varios sistemas axaomiticos hay que utilizar para un
caso dado se hace probando el "ajuste” entre cada sistema y el caso, proceso éste que es
andlogo al de realizar la prueba de los datos con el fin de ajustar los supuestos antes de
decidir qué estadistica utilizar al analizarlos.

El Paradigma Constructivista provee el mis "adecuado” modelo para la investigacién.
Esperamos ser persuasivos en relacién con este tema aun cuando el sistema bisico de
creencias del Constructivismo (caso anilogo al de los axiomas de la Geometria) puede
ser visto como caprichoso y absurdo. Este sistema es explicado en la seccién que sigue’.
Después nos ubicaremos nuevamente en la metifora ilustrativa de la Geometria para
proponer ciertos teoremas que pueden ser derivados del sistema, contrastindolos con
teoremas anilogos que pueden ser extraidos del paradigma convencional’. Quedars
entonces bajo la responsabilidad del lector juzgar cuil sistema de creencias y cul
conjunto de teoremas provee el més "adecuado” modelo para su espacio vital.

3. LOS SISTEMAS DE CREENCIAS DEL PARADIGMA
CONVENCIONAL Y DEL PARADIGMA CONSTRUCTIVISTA

La informacién que sigue esti organizada en tres niveles, los cuales reflejan los tres
interrogantes bisicos que los filésofos se han formulado durante milenios, con el fin de
comprender c¢6mo llegamos a conocer lo que conocemos:

' Los lectores que han seguido nuestro trabajo notardn que el tratamiento que le damos aqui a los
axiomas bésicos difiere bastante del que le dimos en 1985 en nuestro libro Investigacién Naturalista.
En ese trabajo tratamos con cinco axiomas, mientras que en el presente trabajo tratamos con ires
consideraciones filoséficas amplias: 1a ontolégica, la epistemoldgica, y la metodolégica. Creemos que
nuestras actual formulacién es un avance sobre las primeras. A su vez, esta nueva formulacién es
mis ficil. El lector informado se dard cuenta que nuestea actual discusién de la Ontologia trata con
tres de nuestros cinco primeros axiomas: 1a realidad, 1a generalizacién v la relacién causa-efecto. La
discusiébn que hacemos sobre la Epistemologia trata con los otros dos: la relacién
conocedor/conocido y la influencia de los valores. La discusién metodolégica no fue formalmente
introducida como parte de la estructura de las creencias bésicas, ahora nos parece mis apropiado
que cila sea introducida de esa manera.

* Somos toralmente conscientes que Euclides adopté como parte de su tarea probar los teoremas que
propuso, €s decir, mostrar que cllos eran légicamente deducibles a partir de los axiomas basicos del
sistema. No hemos emprendido tal prueba y, en realidad, no deseamos garantizar que sea posible
una prueba para cadz teorema que elaboremos. Esperamos que el lector estard de acuerdo en que
nuestras afirmaciones sin pruebas son razonables y que probablemente la mayoria podrian ser
derivadas l6gicamente si uno cstuviera motivado a hacerlo. Nuestra légica es mds intuitiva de la
permitida por Euclides.
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(1) Qué es lo que puede ser conocido? Esta es la pregunta ontolégica. La Ontologia
es aquella rama de la Filosofia (especificamente, de la Metafisica) que estudia los temas
de la exastencia o del ser como tal. Otra forma de parafrasear esta pregunta es: "Cudl es la
naturaleza de la realidad?"

(2) Cuadl es la relacion del conocedor con lo conocido (o lo conocible)? Esta es la
pregunta epistemol6gica. La Epistemologia es aquella rama de la Filosofia que trata del
origen, la naturaleza, y los limites del conocimiento humano. Otra forma de parafrasear
esta pregunta es: "Como podemos estar seguros que conocemos lo que conocemos?”

(3) Cémo conocemos? Esta es la pregunta metodoldgica. La Metodologia es la rama
mis prictica de la Filosofia (especialmente de la Filosoffa de la Ciencia) que trata de los
métodos, los sistemas y de las reglas para orientar la investigacién. Owra forma de
parafrasear la pregunta es: "Cémo podemos descubrir las cosas?"

Seria un error suponer que solamente hay unas pocas formas de contestar a estas
preguntas. Desde Anstételes (probablemente desde antes), se han propuesto diferentes
formulaciones que en realidad constituyen diferentes paradigmas o sistemas de creencias
bisicas (Lincoln & Guba, 1985). No hay forma de responder a esos interrogantes de
manera clara o de una manera que pueda ser sometida a prueba empirica. El conjunto de
respuestas que uno proporcione constituye el sistera de creencias bésicas o paradigma.

Durante vanos cientos de afios ha dominado un conjunto de respuestas, lo que se ha
liamado el Paradigma Convencional, pero que también puede ser llamado, con igual
legitimidad, el Paradigma Posiuvista o Cientifico. El Paradigma Constructivista, también
llamado el Paradigma Naturalista, Hermenéutico o Interpretativo (con ligeras diferencias
seminticas) también ha estado vigente por varios cientos de aios, pero no ha sido
ampliamente aceptado o comprendido, en particular en los paises de habla inglesa. Sin
embargo, ahora ha surgido como un serio competidor al Paradigma Convencional.
Nuestro argumento es que el Paradigma Convencional estd experimentando una
revolucién en e} sentido en que la plantea Thomas Kuhn (1970) y que el Paradigma
Constructivista es el sucesor.

Si el lector lo desea puede consultar nuestro trabajo anterior donde damos referencia de
otros paradigmas que han estado en boga en diferentes momentos histéricos.

Regresemos al anilisis de las tres preguntas anteriores con sus respectivas respuestas por
parte del Paradigma Convencional y el Paradigma Constructivista (Ver Tabla No 1):

(i) Ontologia. La pregunta ontolégica es respondida por el Paradigma Convencional
afirmando que, "alli afuera”, existe una realidad objetiva, la cual funciona
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independientemente de los intereses que un investigador pueda tener en ella: una
Ontologia Realista. En relacién con el viejo interrogante acerca de * si un 4rbol cae en un
bosque cuando no hay quien lo escuche, produce ruido?", ellos afirman: “Por supuesto”.
Para elios la tarea de la ciencia es descubrir la naturaleza "tal como ella realmente es" y "tal
como ¢lla realmente funciona" incluyendo sus mecanismos energéticos.

Una versin anterior de la Ontologia Realista, 2 menudo llamada Realismo Ingenuo,
afirmaba no sélo que la reatidad existe sino también que la investigacién disciplinada
podria eventualmente converger con ella. Esta versién del Realismo Ingenuo ha sido cast
universalmente rechazada en favor de otra versién, a menudo llamada Realismo Critico
(Cook & Campbell, 1979) y recientemente conocida como el Criticismo (Cook, 1985).
Este Gltimo sostiene que es imposible descubnir la realidad excepto dentro de cierta
disciplina y perspectiva particular. Sin embargo, aiin el Realismo Critico descansa en la
creencia de una realidad sustancial; este punto de vista es como la del ciego descubriendo
un elefante a medida que lo va tocando, para ellos lo importante es que allf estd realmente
el elefante.

Para los Positivistas la realidad no es una masa inerte de "materia prima". Las cosas estin
en el mundo real y la manera como ellas funcionan esti determinada totalmente por
ciertas leyes naturales (aqui la creencia fundamental es el determinismo). Debido a la
existencia de tales leyes la ciencia puede cumplir con su principal funcién: predecir y
controlar. Si no hubiera orden en la naturaleza no habria esperanza que persona alguna
pudiera manipularla o explotarla.

Muchas de estas leyes toman la' forma de las relaciones causa-efecto. La prediccién
puede, después de todo, ser lograda con bases puramente estadisticas (correlaciones). El
control requiere que los fenémenos naturales sean manipulados (lograr que ellos actien
en la forma deseada).

Para que lo anterior sea posible es necesario que la naturaleza misma sea ordenada, es
decir, que existan las relaciones. El objetivo miximo del cientifico es el de lograr el
descubrimiento de las leyes causales. El conocimiento de las causas del movimiento nos
permutieron enviar cohetes a la luna, el conocimiento de las causas del cincer nos
permititd curarlo, el conocimiento de las causas de la Guerra Fria nos permutird
descongelarla y asi sucesivamente.

La pregunta ontolégica es respondida por los seguidores del constructivismo afirmando
que existen realidades maltiples y socialmente construidas, no gobernadas por leyes
naturales, causales o de cualquier otra indole: una Ontologia Relativista. Esas
construcciones son ideadas por los individuos a medida que ellos intentan darle sentido a sus
experiencias, las cuales, debemos recordar, son siempre de naturaleza interactiva.
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Para el constructivista los fenémenos son definidos en funcién de la clase y 1a cantidad de
conocimiento previo, asi como del nivel de sofisticacién que el constructor traiga para
emprender la tarea. Las construcciones pueden ser y usualmente son compartidas, ellas
organizan todo, desde las particulas subatdmicas hasta las costumbres morales. Eso no las
hace mis reales sino simplernente mds aceptadas.

El constructivista puede admitir que entre las cosas incluidas en una construccién hay
algunas atribuciones (no atributos. Nota del traductor) parecidas a las leyes.

Ahora bien, hay todo un mundo de diferencia entre creer que hay leyes que alguien
"descubri6” en la naturaleza Versus creer que puede ser til para una gran variedad de
propoésitos pensar en términos parecidos a las leyes. De esta manera, puede tener utilidad
imaginar que uno hace que la luz aparezca al cerrar un switch, pero que eso no es
equivalente a decir que "la causa de la apanicién de la luz estd en el switch que se cierra’,
aun cuando dicho planteamiento afirme algo fundamental acerca de la naturaleza.

Si no hay una realidad objetiva entonces no hay leyes naturales, por lo tnto las
atribuciones de causa-efecto no son més que eso: imputaciones mentales.

Dadas estas dos formulaciones ontolégicas muy diferentes, no es sorprendente que lo
que se tome como verdad sea también muy diferente. Convencionalmente la verdad es
cualquier afirmacién acerca de las entidades o de sus relaciones, tal que dicha afirmacién
sea isomorfa a la realidad, es decir, que tenga una relacién uno a uno con la realidad
objetiva. La Gltdma prueba de la validacién de cualquier hallazgo es que describa 2 la
realidad de una manera exacta®. Por otra parte, la "verdad" (note el uso de las comillas
para indicar la naturaleza problemitica del término) se define en el paradigma
constructivista simplemente como la construccién mis informada y sofisticada sobre la
cual hay consenso entre los individuos mis competentes (no necesariamente los mds
poderosos) para formar tal construccién. Es dudoso que el paradigma constructivista
requiera de un término como el de verdad, el cual le produce mucho ruide.
Construcciones maltiples que tengan el criterio de "una de las més informadas y de las

3 Es irbnico que la ultima prueba de la validez para los datos convencionales jamds pueda ser llevada
a cabo. Para determinar si la2 prueba de correspondencia uno a uno ha sido lievada a2 cabo cs
necesario conocer el estdndar, esto es, disponer de un conocimiento previo de la realidad que la
investigacién estd ostensiblemente tratando de probar. Ahora bien, si uno dispone de un
conocimiento previo de la realidad no necesita montar una investigacién para descubiir la realidad
ya conocida. El resultado final de esta paradoja es que ninguna hipdtesis m teoria puede ser
probada, aun cuando ella si puede ser refutada. Un ejemplo ilustrativo de este dilema estd en la
necesidad que tienen los investigadores de elaborar para toda hipdtesis una Hipétesis Nula; el
rechazo de la hipdtesis nula no proporciona evidencia alguna en favor de la hipdtesis original del
investigador.
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TABLA No 1

SISTEMA CONSTRUCTIVISTA VERSUS SISTEMA CONVENCIONAL

CREENCIAS CONVENCIONALES

CREENCIAS CONSTRUCTIVISTAS

ONTOLOGIA
Este enfoque propone una Oniologia Realista
que afirma la existendia de una realidad dinica
que es independiente de los intereses del
observador, la cual funciona de acuerdo con leyes
naturales e inmutables, muchas de las cuales
toman la forma causa-gfecto. La verdad es
definida como aquel conjunto de afirmaciones
que son {somotfas con la realidad,

ONTOLOGIA

Este enfoque propone una Oniologia Relativista
que dfirma la existenda de maltiples realidades
socialmente construidas, no gobernadas por leyes
naturales, causales o de cualguier otra indole. La
"verdad" es definida en funcién de la persona
mejor informada (cantidad y calidad de la
informacion). De una manera mds sofisticada la
verdad tiene que ver con el poder de comprender y
utilizar la informacidn, con aquella construccion
sobre la cual hay consenso. Sin embargo, puede
haber varias  construcciones  existentes  que
stmultdneamente cumplan con ese criterio.

EPISTEMOLOGIA

Se postula una Epistemologia Dualista _y
Objetivisia que afirma que es posible (en
realidad es un imperativo) para un observador
exterionizar el fenémeno  estudiado,
permanecendo separado y distante de €l (un
estado a menudo lamado "dualismo sujeto-
objeto”), y excuyendo cualquier consideracion
valorativa que lo pueda influir.

EPISTEMOLOGIA

Se postula una Epistemologia Monista y
Subjetivista que afirma que un investigador y lo
investigado estdn vinculado de manera tal que los
hallazgos de una investigacion son literalmente
una creacion del proceso de la investigacion.
Nétese que esta posicion destruye de manera
rotunda la distincién ddsica de la ontologia y la
epistemologia.

METODOLOGIA
Se propone una Metodologia Intervencionista
que despoja al contexto de sus influencias
contaminantes (variables), de manera tal que la
investigacion pueda converger con la realidad y
explicar la naturaleza tal como ella es y como
realmente funciona, conduciendo esto a la
capacidad de predecir y de controlar.

METODOLOGIA
Se propore una Metodologia Hermenéutica que
involucra, entre otras, una dialéctica de la critica,
el andlisis y la reiteracion, la cual conduce a la
emergencia de un aspecto construido de un caso
(fruto de la relacion de los investigadores con los
investigados).
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mis sofisticadas” pueden coexistir, lo que se puede ilustrar con las continuas diferencias
de opinién entre pensadores de vanguardia en varios campos sean ellos econémicos o
fisicos. Ciertamente que cualquier construccién estd continuamente abierta a la
alteracion, sin embargo, ella puede ser tratada en cualquier momento en relacién con su
"verdad". Como ya lo indicamos, el imperativo de los seguidores del paradigma
naturalista (Constructivista) es que ellos continuamente buscan construcciones
desafiantes con las cuales confrontar las que les son propias. Finalmente, el desarrollo de
las construcciones mis informadas y sofisticadas no deberfan entenderse como las
construcciones que son "mis reales”. Ellas son simplemente més informadas y
sofisticadas. Ellas pueden ser cada vez mds dificiles de desafiar, pero pueden ser
derrotadas en cualquier momento.

(ii) Epistemologia. La manera como la cuestién epistemoldgica es tratada depende,
en primera instancia, de céomo ha sido respondida la cuestién ontolégica. Por ejemplo, si
usted afirma que existe una realidad objetiva que funciona independientemente de los
intereses que un investigador pueda mantener sobre ella, parece totalmente apropiado
exigir que el investigador deberia mantener una distancia objetiva mientras la estudia. La
subjetividad inevitablemente conducirfa a la deformacién; el investigador no veria la
naturaleza "como ella es realmente” o "como ella realmente funciona” sino que mis bien
la veria a través de los lentes oscuros de algiin sesgo o perjuicio. De otra parte, si usted
afirma que la realidad consiste en una sene de construcciones mentales, la objetividad no
tiene sentido; solamente la interacuvidad puede conducir a su construccién o a su
subsiguiente reconstruccion. Al tomar una postura realista o una postura relativista
con respecto a la Ontologia colocamos restricciones sobre la manera como pueden
responderse las cuestiones episternolégicas.

Veamos, la cuesdén epistemolégica es analizada por los seguidores del Paradigma
Convencional afirmando, en una primera aproximacion, que es posible sostener la
existencia de una objetividad "externa”, un dualismo con respecto al fenémeno estudiado.
En segundo lugar, ellos afirman que es posible excluir, como parte de este dualismo, los
valores del investigador o de cualquier otro individuo, incluidos los de los usuarios y los
de los patrocinadores del investigador o incluso (es necesario decirlo?) los de quienes
tienen y pagan apuestas en funcién de los resultados de la investigacién. Esta toma de
posiciébn proporciona una garantia para afirmar que los datos cientificos deben ser
totalmente aceptados, siempre y cuando ellos hayan sido adecuadamente obtenidos. Si
esto es asi, ellos estdn libres de cualquier posible mancha de subjetividad, de sesgo o de
valores que conducen a la discordia. En sintesis, la investigacién puede ser objetiva y libre
de valores.

La cuestién epistemolégica es analizada por los seguidores del constructivismo
afirmando que es imposible separar al investigador de lo investigado. Precisamente, sus
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interacciones es lo que crea los datos que surgirin de la investigacién. Dado que esto es
asi, la posicién constructivista elimina de manera efectiva la distincién Ontologia-
Epistemologia. Por lo tanto, lo que puede ser conocido no existe independientemente
sino sélo en relacién con un proceso de indagaci6n (el cual, por supuesto, no necesita ser
formalizado). De aqui se deduce que no tiene sentido, es imposible, formularse la
pregunta "Qué es lo que puede ser conocido?”, independientemente de la pregunta "Cuil
es la relacién del conocedor con lo conocido?”

Ademds, un ingrediente inevitable de la indagacién estd constituido por los valores del
investigador y toda una gama variable de otras personas que interactGan con la
investigactén. Como los investigadores son humanos no pueden escapar de esa
condicién. Esto es, ellos no pueden colocar a un lado su subjetividad, nt pueden ubicarse
tuera del contexto humano creado por otras personas involucradas en el proceso. Los
valores del investigador (y de quienes lo o la influyen, en especial patrocinadores,
defensores y compafieros de la profesién) entran inevitablemente en la investigacién en
relacién con las decisiones involucradas en el disefio, la implementacién y el monitoreo.
Los valores de los individuos involucrados, especialmente a quienes se les solicita la
informacién (preferimos ilamarlos respondientes en lugar de sujetos) también ejercen
influencias, no sélo porque el control que se les aplica en relacién con la investigacién es
minimo, sino también porque las investigaciones siempre se llevan a cabo en contextos
de valores. Los valores se reflejan en la teorfa que sustenta la investigacién (ejemplo, una
teoria de la lectura), en las construcciones que el investigador y otras personas traen a la
investigacidén, y en el paradigma mismo de la investigacién. De otra parte, todos esos
valores pueden ser contradictorios entre si. Por ejemplo, puede haber confiicto de valores
entre la teoria que sustenta a2 una investigacién y el paradigma que la guia. Nos
referiremos posteriormente a esta situacién como disonancia de valores. Por todas estas
razones, el constructivista afirma que los valores no pueden ser ignorados; hay que
conocer el papel y la influencia de ellos en toda investigacién.

(iii1). Metodologia. Asi como la respuesta a la cuestién epistemolégica depende de la
respuesta previa dada a la cuestién ontoldgica, a su turno, la respuesta a la cuestién
metodolégica depende de las dos anteriores. Después de adoptar una Ontologia Realista
y una Epistemologia Objetivista tiene mucho sentido adoptar una Metodologia que
incluya observaciones secretas e instrucciones falsas a los sujetos, con el fin de eliminar
respuestas reactivas a la nueva situacién y lograr, de esa manera controlada, la
manifestacién de las conductas "reales". De otra parte, después de adoptar una Ontologia
Relativista y una Epistemologia Interactiva, el uso de técnicas secretas y de falsas
instrucciones serian contraproducentes. No se podria esperar determinar o influir en las
construcciones escondiendo la naturaleza de la respuesta deseada del respondiente.
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La cuestién metodolégica es respondida por los seguidores del Paradigma Convencional
con la afirmacién de que la investigacién debe ser implementada de manera tal que
elimine las posibles influencias contaminantes (variables extrafias), para que puedan
surgir "las cosas tal como son realmente” y "tal como ellas realmente funcionan” Esto es
lo que se conoce como una metodologia intervencionista. Especialmente importante
para estos investigadores es poder estructurar la investigacién con el fin de poder
descubrir mecanismos causales (0 someter a prueba algunas conjeturas acerca de la
realidad). El criterio pragmaitico bésico de esta metodologia es que ella debe conducir
sucesivamente a medios cada vez mis correctos para la prediccién y el control de los
fenémenos. El proceso clave es la explicacion: hacer claridad de la causa o la razén de
algo. Las investigaciones deben ser controladas con el fin de alcanzar conclusiones
inequivocas acerca de las causas o de las razones. Se pueden instituir controles fisicos o
estadisticos, pero ambos requieren de intervenciones para ser logrados.

La cuestiSn metodolégica es respondida por los seguidores del Paradigma
Constructivista afirmando que la investigacién debe llevarse a cabo de manera tal que se
exponga 2 la critica la construccién de cada una de las partes involucradas, asi como
proporcionando la oportunidad para la revision y las nuevas construcciones
(metodologia hermenéutica). El critenio pragmitico para esta metodologia es que ella
conduce sucesivamente 2 una mejor comprension, esto es, a darle sentido o significado a
las interacciones en las cuales uno usualmente esti comprometido con otros. Con el fin
de llevar a cabo tal investigacién hay que establecer un proceso repetitivo en relacién con
las construcciones existentes (a las que se les dio sentido) para analizarlas y hacer de sus
elementos algo sencillo y comunicable para otros. Se le solicitan criticas a las demis
personas. Se repite el proceso de construccién a la luz de la nueva informacién o los
nuevos niveles de sofisticacién que pueden haberse introducido. Se realizan las
construcciones y asi se contintia hasta llegar a un consenso (o hasta llegar al consenso que
uno pueda manejar). El proceso es hermenéutico en cuanto esti dirigido a desarrollar y
mejorar las construcciones (articulaciones), un significado intimamente asociado con el
uso mids tradicional del término para denotar el proceso de evolucién sucesiva de
interpretaciones cada vez mis sofisticadas de las escrituras histéricas y sagradas. Es
dialéctico en cuanto involucra la yuxtaposicion de ideas en conflicto, forzando la
reconsideracién de posiciones previas.

Estas, en esencia, son las creencias bisicas que subyacen en los paradigmas
convencionales y constructivistas. Seguramente que el sistema de creencias bésicas del
paradigma convencional es mis aceptable para quien haya sido criado en la Cultura
Occidental, mientras que el constructivismo le puede parecer mis familiar a quien haya
sido criado con una concepcidn budista (Zukav, 1979). Sin embargo, defendemos una
suspensién de la incredulidad recordando nuestra discusién sobre la Geometria
Euclidiana. Apelamos a que se suspenda el juicio hasta cuando hayamos tenido Ila
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oportunidad de demostrar lo que podria significar un cambio hacia el Paradigma
Constructivista, a pesar de lo absurdo que pueda aparecer ahora el Sistema de Creencias
Baisicas que lo sustenta.

Antes de proceder con esa tarea es itil considerar brevemente cusles son las evidencias
que se pueden presentar en favor del rechazo al paradigma convencional. De igual
manera, haremos una exposicién sobre los "teoremas” que pueden deducirse de estos dos
sisternas de creencias. Realizaremos estas tareas en las secciones que siguen.

4. EVIDENCIAS EN CONTRA DEL PARADIGMA CONVENCIONAL

Es totalmente imposible resumir en pocas piginas la cantidad de desafios que hay en
contra del sisterna de creencias bésicas que subyacen en la investigacién convencional.
Hemos dedicado a este tema miés de seis capitulos en nuestra anterior obra ttulada
Investigaciéon Convencional (1985), por ello sugerimos al lector interesado que
consulte dicho trabajo. Ahora haremos algunas observaciones sobre este aspecto. Sin
embargo, el lector no debe enganarse y creer que la brevedad de nuestro planteamiento
actual estd en relacién directa con la escasez de las evidencias disponibles. Al contrario, las
evidencias en contra del paradigma convencional son muy numerosas, pero ellas
tampoco pueden ser probadas.

Ontologia. La creencia en un universo substancial que funciona de acuerdo con leyes
fijas, como un gran reloj, fue la base del pensamiento de los cientificos del siglo veinte.
Se crey6 que la ciencia pronto llegarfa a un conocimiento completo del universo, de
manera tal que no quedaria nada sin haber sido explorado . Y aqui comienza el
derrumbe, después la Fisica se movi6 hacia la era atdmica®.

Al comienzo se pensé que el 4tomo, al igual que todo lo demds, estaba conformado por
partes discretas, las cuales, una vez entendidas, podfan sintetizarse en un modelo del
dtomo isomorfo  la realidad. Sin embargo, los esfuerzos de modelacién fueron pronto
abandonados. La estructura subatémica postulada de protones, electrones y neutrones
result6 ser demasiada simplista. Se descubrieron nuevas particulas mis pequefias:
positrones, nutrinos y otras. La altima cantidad de diferentes particulas de las cuales
como legos tenemos informacién es de mias de 100. De alli se deduce que estd muy lejos
el final del conocimiento sobre este tema. La aparentemente estructura substancial de la
materia que podemos percibir en el nivel macroscopico parece consistir en particulas

* El orador de la apertura de la Conferencia Internacional de Fisica de 1893 estaba muy complacido
de no haber entrado a la profesién desde muy joven, segln €1, porque habia alli poco que hacer a
excepcién de extender lo ya conocido de 12 naturaleza.
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cada vez mis pequefias. Cada vez que la ciencia ha sido capaz de incrementar el poder del
microscopio, metaféricamente hablando, la realidad substancial liega a ser mis y mis
insubstancial. Lo que tornamos como realidad es una merz ilusién? No serd que ella,
como se ha sugerido recientemente, no es més que un holograma construido por nuestro
cerebro en respuesta a algin campo de energia del cual somos totalmente ignorantes.
Pensamientos como estos han sacudido la fe de los cientificos en la substancialidad de la
materia y por lo tanto en cada cosa que tormamos como real.

Existian, ademss, otros problemas. Los fisicos habfan estado interesados durante siglos
por el fenémeno de la luz, pero fue hasta 1803 que el experimento "definitivo" fue
realizado para mostrar que la luz es una onda. Esa conclusion fue usualmente aceptada
hasta 1905, cuando Einstein public6 un trabajo sobre el asi llamado efecto fotoeléctrico
(tal como se manifiesta, por ejemplo, en la variedad de células fotoeléctricas que hoy
encienden limparas, abren puertas y realizan otras funciones migicas). El trabajo de
Einstein sugirié que la luz estaba compuesta de particulas. Desde entonces se habla de
fotones o cuantos de luz. Si aceptamos esa formulacién qué vamos a hacer con la
interpretacién de la luz como una onda? La pregunta "Qué es realmente la luz?', de
repente se convierte en un tema de discusion.

Hoy dia prevalece el punto de vista que afirma que la luz no es algo real; la luz se
manifiesta de diferentes maneras, todo depende de la calidad del aparato que utilicemos
para detectarla. El experimento de la doble-hendidura que conduce a rotular la luz como
"Onda" siempre conducird a resultados parecidos a ondulaciones, precisamente porque
esa es la pregunta que nos formulamos. Los experimentos fotoeléctricos conducirin
igualmente siempre a resultados parecidos a particulas.

Alrededor de 1926 la Ontologia Realista Ingenua comenzé a agonizar. La Realidad
parecia desaparecer a medida que uno miraba cada vez mis profundamente dentro de
ella. Parecfa que la realidad tomaba diferentes formas en funcién de las preguntas que
nos haciamos y de la forma en que nos las formuldbamos. En 1927 el Principio de la
Indeterminacién de Werner Heisenberg agregd lefia al fuego. Este principio afirmé que
la experimentacion en si misma determina el estado observado del fenémeno que estd
siendo estudiado, y que la decisién de llevar a cabo un experimento de una cierta manera,
hace que ciertas observaciones sean posibles, ¢ inevitablemente hace que algunas otras
sean imposibles.

Finalmente, comenzé a hacerse evidente que el investigador era el meollo de toda esta
confusién. El o ella no sélo limitaba, restringfa y dingia los hallazgos que podian surgir
por los actos particulares de la investigacién que se habia escogido, sino que ademis €l o
ella podia ser visto como la persona creadora de las "realidades” que estaban siendo
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observadas. John Wheeler, un fisico de las particulas, primero en Princeton y luego en la
Universidad de Texas, como director del Laboratorio de las Particulas, se preguntaba:

Puede el universo en cierto extrafio sentido ser "puesto en contexto” por la accién de
quienes participan activamente en €I? ... El acto vital es el acto de la participacién.
"Participante” es incontrovertiblemente el nuevo concepto proporcionado por la
Mecinica Cudntica. Este término derrumba al término "observador” de la teoria clasica,
al hombre que permanece seguro detrds del espejo unidireccional y contempla lo que
sucede sin tomar parte. De acuerdo con la Mecanica Cuintica esto no es posible (Citado
por Zukav, 1979. p. 29).

El mismo John Wheeler proporciona una interesante metifora para ayudarmos a
entender de qué manera los hallazgos pueden ser "puestos en contexto” por medio de la
participacin. El describe un juego de "Veinte Preguntas” en el cual participé:

Lieg6 mi turno, el cuarto participante en ser enviado al salén donde alrededor de quince
personas podian consultarse en secreto y convenir una determinada palabra. Fui aislado
durante un prolongado momento. Finalmente fui readmitido al grupo y encontré una
sonnsa en la faz de cada participante, signo de una broma o de una conspiracién. Sin
embargo, comencé con la intencién de descubrir la palabra. "Es un animal?" "No" "Es
un mineral?” "S{" "Es verde?" "No" "Es blanco?" "S{" Las respuestas se proporcionaban
con bastante rapidez. Posteriormente las preguntas comenzaron a provocar demoras en
las respuestas. La situacién se hizo extrana, todo lo que deseaba de mis amigos era
simplemente un s{ o un no. Atn mas, antes de las respuestas, el formulador de las
preguntas pensaba y pensaba, si o no, no o si. Finalmente tuve la corazonada de estar
cerca de la solucién y que la palabra podria ser "Nube". Solamente tenfa una
oportunidad para adivinar. Me aventuré. "Es la Nube? "S{", replicaron y cada
parucipante estall6 en carcajadas. Posteriormente me explicaron que no habian acordado
palabra alguna. Habian acordado no acordar palabra alguna. Cada participante 2 quien le
habia formulado una pregunta podia responder como quisiera, con la condicién de
elaborar mentalmente en ese momento su palabra y que su respuesta fuera compatible
con lo escuchado antes. Si hubiera cambiado mi corazonada el ilimo también hubiera
perdido. Lo sorprendente de esta versién del juego fue que la magnitud de la dificultad
era la misma tanto para mi como para mis colegas.

Qué ensena esta historia? Ella ensefia que una vez que creemos en un determinado
mundo &} existe "alla afuera” independientemente de cualquier acto de observacién. Un
ejemplo es el del electrén en el dtomo cuando lo consideramos en cada momento
teniendo una posicién y un impetu determinado. En el ejemplo del juego del salén
entré pensando que alli se habja acordado una determinada palabra. La palabra fue
elaborada paso a paso a través de las preguntas que formulg, tal como sucede con el caso

238



&l Paradigma Constructivista {Gubea & Lincoln 1383)

de la informacién acerca del electrén, la cual es puesta en contexto por el expenimento
que el observador escoja hacer; esto es, por la clase de equipo para registrar la
informacién. Hubiera llegado a la misma conclusién si hubiera formulado diferentes
preguntas o las mismas preguntas en diferente orden? Lo mismo sucede con el
experimentador que llega a conclusiones diferentes segin lo que haga con los
electrones. ... La comparacién entre el mundo de la observacién del quantum en la
Fisica Mecénica y la sorprende versién del Juego de las Veinte Preguntas no es del todo
adecuada pero permite captar el mensaje que se desea transmitir. En el juego ninguna
palabra existe hasta cuando la palabra es provocada en la realidad escogiendo la
formulacién de ciertas preguntas en lugar de otras y dando ciertas respuestas. En el
mundo real de la Fisica del quantum ningtn fenémeno elemental es un fenémeno
hasta cuando es un fenémeno registrado (Citado en Davies & Brown, 1986, pp 23-24).

A Jocko Conlan, un famoso 4rbitro de la Liga Nacional de "Baseball”, se le pregunt$ una
vez cuil era la diferencia entre una "bola" y un "strike” en el Juego de "Baseball" y dijo:
"Elios no existen 2 menos que yo los cante”

El punto de vista constructivista que contradice el supuesto de una realidad objetiva
contraponiéndola a miitiples realidades socialmente construidas no es tan caprichoso
como puede parecer a prnimera vista. Evidentemente, la duda sobre la realidad estd
vigente en ireas como la Fisica en la cual suponiamos que tal cuestionamiento habia sido
superado hacfa ya tiempo. Por el contrario, nos encontramos alli con que esos
cuestionamientos constituyen puntos de la vanguardia investigativa sin solucién. Si este
es el caso para las llamadas Ciencias "Duras”, c6mo serd entonces la situacidén para las
llamadas Ciencias "Blandas"? Pueden los términos como organizacién, escuela, personalidad,
academia, cuidado del paciente, sequridad social, curriculum, tareas, neurosis, y otros parecidos,
hacer referencia a algo "real", 0 no son ellos mas que construcciones que pueden y deben
cambiar con el tiempo?

La observacién hecha por Lily Tomlin en el libro La Biisqueda de Signos de Vida Inteligente
en el Universo (Wagner, 1986), aun cuando estd expresada de manera jocosa tiene mucho
sentido para nosotros:

Qué es la realidad? Nada mas que una corazonada colectiva. Segiin mis estudios la
realidad es la principal causa de estrés de quienes se tropiezan con ella. La puedo tomar
en dosis pequefia, pero como un estilo de vida la encuentro demasiado restringida.
Ahora que he puesto a la realidad en el quemador mis dias tienen més sentido y son
divertidos (p. 18; utilizado con permiso de Harper & Row).
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Si la existencia de una realidad objetiva es tan dudosa como parece, entonces la
proposicién sobre la existencia de leyes naturales, incluyendo los mecanismos causales,
est4 también en serios problemas. Ademis, la evidencia disponible apoya este argumento.

La bitsqueda de las leyes ha conducido a los cientificos a darle mucha importancia a la
capacidad de generalizar a partir de los datos. Sin la generalizacién los hallazgos
resultantes de un estudio dado tendrian significado solo en la situacién particular y en el
ttempo en el cual ellos fueron encontrados. Evidentemente que los datos puramente
locales no pueden contribuir al desarrollo de un cuerpo sistemitico de conocimiento con
amplia aplicabilidad. Se pierde asf la capacidad de prediccién y de control.

¢Es importante investigar para generalizar? Quizis este seria el caso para un universo que
esté completamente determinado y que funcione de acuerdo con reglas consistentes y
anicas, esto es, un universo que podria ser pensado en términos reduccionistas. Godel
(Hofstadter, 1979) ha mostrado materniticamente que es imposible dar cuenta de todos
los fenémenos desde un solo marco de referencia, esto es, desde un conjunto de normas
anicas. En los conocimientos uno puede disponer de consistencia o de singularidad, pero
no de ambas. Ademis, los conceptos de reduccionismo y de determinismo son
incompatibles e inconsistentes con nuestra experiencia. Imaginar que toda actividad
humana estdi completamente determinada por un conjunto universal de relaciones
humanas simplemente no concuerda con nuestra comprensién prictica de los "hechos”.
Afn mas, no estamos preparados ni para aceptar el aforismo optimista que sostiene que
somos duefios de nuestro destino y capitanes de las naves que van en busca de nuestras
esencias, ni preparados parz aceptar la alternativa pesimista.

Existen otros problemas con el concepto de generalizacién. Hemos wisto ya que las
generalizaciones no tienen significado alguno en relacién con los casos particulares: esto
es Jo que se conoce como el dilema de lo nomotético y lo idiogrifico’. El ginecélogo no
puede ordenar una extirpacién del atero (histerotomia) simplemente porque, en muchos
casos, los sintomas presentados por una paciente parecen estar asociados al cincer
cervical. Sin embargo, eso parece ser inicamente una objecidn prictica; seguramente, se
diri, el ginecélogo estd inclinado a buscar céncer cervical en esta paciente particular
debido a la generalizacién que puede ser formada sobre la base de las estadisticas

5 Kant en su obra la "Critica de ia Razén Pura" habla de la NOMOTETICA como la disciplina que
trata de las proposiciones que expresan leyes o principios de determinacién. Windelband contrapone
el pensar nomotético, el que busca leyes, al pensar idiogrifico, el que se propone la descripcién de
los acontecimientos o hechos particulares [Tomado de José Ferrater Mora (1969): Diccionario de
Filosofia. Tomo II. Buenos Aires: Editorial Sudamericana. N. del T.].

IDIOGRAFICO: cardcter propio de las ciencias descriptivas de lo particular [Tomado de Martin
Alonso (1958): Enciclopedia del Idioma. Tomo II. Madrid: Aguilar. N. del T]
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obtenidas con otros casos. Pero las generalizaciones de esa clase, si es que ellas son
generalizaciones, estdn lejos de ser afirmaciones libres del contexto y del momento que
comienzan a aproximarse a las leyes naturales.

El cuestionamiento de si hay generalizaciones libres del momento ha sido tratado en
1975 por Lee Cronbach en su discurso presidencial ante la Asociacién Americana de
Psicologia. En ese discurso Cronbach utilizé la metifora de la sustancia radioactiva en
continua descomposicién y exhibiendo una caracteristica de desintegracién:

La generalizacién estd en decadencia. En ocasiones una conclusién describe bien la
situacién existente, posteriormente da cuenta mas bien de pequefas vanaciones Yy,
finalmente, es vélida s6lo como historia. La desintegracién de una proposicién empirica
puede ser grande o pequeiia. A mayor apertura del sistema mds corta la desintegracion.

Las proposiciones que describen los 4tomos y los electrones tienen una desintegracién
prolongada, los fisicos tedricos pueden considerar estables los procesos del universo.
Rara vez un fenémeno conductual o social estd suficientemente aislado para tener esta
propiedad de estado estable. En consecuencia, las explicaciones que tenemos hoy quizis
sean siempre parciales y distantes de los eventos reales...con una corta duracién. Las
regularidades te6ricas estin atadas al tiempo. Una tabla prescriptiva de la ciencia sobre
temas humanos cambia a través de la historia antes de haber sido impresa (pp 122-123).

La opinién de Cronbach de que con el tiempo toda ciencia llega a ser historia acaba con
la proposicién de que las generalizaciones son independientes del tiempo. Su explicacion
acerca de la necesidad del aislamiento para asegurar las propiedades del estado estable
sirve igualmente para la proposicién de la independencia del contexto. Inevitablemente
las generalizaciones se desintegran con el tempo y, ademis, son contextualmente
dependientes. Ellas constituyen imputaciones mentales y no pueden ser tomadas como
representaciones inalterables de los aspectos de la naturaleza.

éQué podemos decir de la causalidad? Podemos rescatar del montén este concepto
supremamente Gtil? Lamentablemente la respuesta aqui también parece ser negativa.
Como se podria esperar, ha habido y continua habiendo muchas tentatvas para
reformular el concepto en términos significativos. Por ejemplo, Travers (1980) declara
que la nocién primitiva de causalidad ha sido reemplazada:

Las discusiones de las relaciones causales en la investigacién son pre-newtonianas. ...Los
cientificos modernos no usan el concepto de causa, excepto durante tertulias informales.
Corrientemente la literatura de la Psicologia no utiliza el concepto de causa y, mas bien,
emplea sustitutos al concepto. Un sustituto es la idea de relaciones funcionales. Al
menos esa expresién busca evitar las dificultades encontradas por Newton. La nueva
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expresion simplemente implica que las variables estin relacionadas de una manera
necesaria y consistente. De esta manera, se afirma que los radios de las 6rbitas de los
planetas, sus periodicidades y sus masas estin relacionados funcionalmente. Sélo un
prenewtoniano diria que la atraccién gravitacional del sol es la causa de que los planetas
permanezcan en Orbita (Travers, Robert, M. W.. "Letter # Editor' Educational
Researcher. 1980. p. 32).

Sin embargo, la preocupacién por el concepto de causalidad continua y frecuentemente
se proporcionan muchas formulaciones por personas que creen gue el concepto es atil y
desean rescatarlo de su situacién problemitica. La nocién pre-newtomana de la
causalidad entendida de manera sernejante 2 los efectos en un juego de billar ha recibido-
escasa atencidn. Hoy dia abundan otras formulaciones, entre estas tenemos: la de los
seguidores de la Nomologia Deductiva®, donde los postulados de causalidad se hacen a
partir de la formulaci6n de leyes universales y de condiciones iniciales necesarias; la de
los esencialistas, para quienes las causas son aquellas condiciones necesarias y suficientes
para producir los efectos; la de quienes postulan que las relaciones causales pueden ser
inferidas a partir de la actividad humana; la de quienes se refieren a los hechos contrarios,
segtin la cual las causas son demostradas probando que si ellas estin ausentes los efectos
no pueden ocurnir; la de quienes postulan un enfoque probabilistico, segn el cual las
causas son factores estadisticamente significativos. Todos esos modelos han sido
severamente criticados. Cada modelo ha recibido criticas particulares pero existe una
criica que se aplica a todos esos modelos y que tiene para nosotros una especial
importancia. Tal como lo afirmamos en el libro "Investigaci6n Naturalista” (1985,p. 143):
ha sido imposible despojar al concepto de causalidad (para quienes desean mantener
dicho concepto) de las influencias provenientes de "la experiencia humana, los juiciosy la
comprension”. Entre los ejemplos que se pueden citar para ilustrar este punto tenemos:

* Las correlaciones no implican causalidad, esto es, la regularidad repeutiva no apoya
en si misma un supuesto causal a menos que alguien proporcione una razén 16gica
para dar cuenta de dicha asociacion.

® Se requiere del juicio humano para determinar cuando una condicién es necesaria y
suficiente, para ser entonces tomada como una causa y saber que no estin influyendo
otras posibles causas que puedan dar cuenta de los efectos.

¢ En los escritos epistemolégicos las expresiones nomoldgicos y nomologia suelen referirse a leyes en
tanto que leyes naturales. Husserl empieé las expresiones ‘ciencias nomolégicas” y "sisiema
nomolGgico’ para designar respectivamente las ciencias v el sistema de indole deductivo [Tomade de
José Ferrater Mora (1969): Dicciopario _de Filosoffa. Tomo II. Buenos Aires: Editorial
Sudamericana. N. del T.].
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Se requiere de] juicio humano para saber cuindo una ley es aplicable; e igualmente
para saber si las condiciones especificadas inicialmente son adecuadas para apoyar una
imputacién causal.

Las imputaciones causales usualmente se hacen teniendo en cuenta un propésito
humano especifico. Por ejemplo, el biéloge del medio ambiente podria decir que lo
causal de la malaria es el mosquito, porque lo que él o ella hace es fumigar los
panianos para eliminar los criaderos de mosquitos; mientras que un hematblogo
podria decir que la causa de la malaria es la introduccién del plasmodio en el torrente
sanguineo, porque lo que ella o €l hace es tratar con problemas de la sangre. La
cuesti6n de la causa "real" de la malaria aparece entonces insignificante desde esta
nueva perspectiva de analizar la causalidad.

Tal como lo sugieren Cook y Campbell (1579, p. 30): "El concepto de causalidad est4
intmamente vinculado con las intenciones y los propésitos. La mayoria de las
inferencias causales constituyen atributos del universo que son particularmente
relevantes para un syjeto intruso, activo y con intencionalidad premeditada”.

Todo lo anterior nos conduce a rechazar el concepto tradicional de causalidad y
reemplazarlo por una construccién humana diferente, la de "regulacién, mutua y
stmultinea". Esta construccién reconoce que {Lincoln y Guba, 1985):

Todos los elementos de una situacién estin en mutua y continua interaccion.

Cada elemento es activado de una manera "sui génenis” en virtud de la configuracién
particular de todos los otros elementos (reguladores potenciales) existentes en un
momento y lugar determinados.

Los juicios acerca de cudl de los reguladores potenciales es el mis probablemente
implicado en la explicacién y el manejo, de todas maneras tiene que ver con lo que el
investigador desea explicar y manipular. Este asunto tiene que ver tanto con las
circunstancias que existen y con los propésitos del investigador. Siempre, la o el
investigador se pregunta: "Qué es lo mis plausible de invocar dado un determinado
proposito?"

La trama peculiar o el patrén de las circunstancias que caracterizan a una situacién
dada jamis volveri a ocurrir exactamente de igual manem; por lo tanto, las
explicaciones y las acciones de su manejo son, en un sentido real, tnicas y no pueden
ser entendidas como implicaciones de prediccién o de control.
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» Las explicaciones, en el mejor de los casos, constituyen descripciones del "aqui y del
ahora", que representan una especie de "rebanadas fotogrificas de la vida" de un
proceso dinimico que, en el siguiente instante, podria presentar un aspecto muy
diferente.

Creemos que esta formulacién de la regulacién mutua y simultinea (en si misma materia
de imputacién o de construccién mental) es una contraparte atil a la idea de realidades
mdltiples y socialmente construidas. Estas dos ideas representan una respuesta a la
cuestion ontolégica bésica, la que estdi mis informada y es més sofisticada que la
respuesta convencional.

Epistemologia. La idea de que un observador debe permanecer a una prudencial
distancia del fenémeno que estd siendo estudiado es tan antigua como Aristételes
(Lincoln y Guba, 1985). La pretensién de AristSteles era la de un observador pasivo que
pudiera ver a la naturaleza tal como ella realmente es; el observador activo distorsionaria
a la naturaleza y produciria hallazgos inconsistentes con el estado natural de las cosas.

El posttivismo rechaz6 la idea de un observador pasivo debido a la necesidad que planteé
de controlar las fuentes posibles de contaminacién. Para el observador es necesario
intervenir hasta lograr el control, pero luego, como bien lo dice Wheeler, el observador
se convierte en "el hombre que permanece seguro detris de las paredes de vidrios de
visién unidireccional y observa lo que sucede sin tomar parte” (citado por Zukav, 1979,
p- 29). Sin embargo, por lo menos hay tres puntos de contrapeso (Lincoln & Guba,
1985):

(1) El fen6meno de la reactividad. En los experimentos de la Fisica y de la Biologia es
posible pasar por alto la reactividad, pero tan pronto como la investigacién se extiende
hasta incluir la conducta humana ese fenémeno no puede ser omitido. Los seres
humanos no son objetos inertes y pasivos. Ellos son capaces de una gran variedad de
acciones interpretativas y de asignacién de significados. Estas posibilidades no se
suspenden simplemente porque las personas sean rotuladas como "tema" de una
investigacion.

Una ventaja de los asi llamados disefios propiamente experimentales, para utilizar la
terminologia de Campbell y Stanley (1963), es que ellos evitan que la reactividad influya
en los resultados de un estudio. Sin embargo, los disefios propiamente experimentales
son casi imposibles de llevar a cabo en el mundo "real". Por esta razén Campbell y
Stanley estuvieron motivados a proponer los disefios cuasi-experimentales. Pero los
disefios cuasi-experimentales son imperfectos, ellos estin expuestos a una variedad de
"amenazas" contra su validez interna, siendo la reactividad humana una de las mas
importantes. Campbell y Stanley dedicaron mucha atencién a la manera de "protegerse”
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contra esa amenaza, admitiendo que una completa defensa es imposible y dejando para
stempre en manos del critico los resultados de tales estudios cuasi-experimentales. Esta
situacién representa una de las posibilidades en la cual los resultados de un estudio son
en principio indeterminados.

(2) El fen6meno de la indeterminacién. Ya nos hemos encontrado con el Principio
de Heisenberg sobre la Indeterminacién. No es sorprende que este principio también se
pueda aplicar a la investigacién social y humana. Heisenberg ha argumentado que los
aparatos experimentales particulares (los que reflejan las cuestiones a ser averiguadas) que
son establecidos por los investigadores pueden conducir a ciertas observaciones pero no a
otras. De una manera similar, el cientifico que se acerca a los "temas" humanos con un
conjunto particular de preguntas y de hipétesis puede dar pié a ciertas observaciones
pero, igualmente, estar prevenido para no buscar otras. La dindmica principal de una
situacién puede ser totalmente omitida. Esto constituye una de las principales objeciones
propuestas por Glaser y Strauss (1967) para el uso de una teoria previa (especialmente en
el campo de la Sociologfa). La aplicacién de una determinada teorfa puede conducir a
resultados interesantes pero que necesariamente no tiene porque "encajar’ y "funcionar”
en una determinada situacién. El disefio de un estudio focalizado sobre un conjunto de
vaniables o conceptos excluye (en términos positivistas ) buscar otras vanables y
concepros.

(3) El fenémeno de la interactividad. Los resultados no solamente son
indeterminados, ellos son moldeados durante el curso de la investigacion por medio de la
interaccién del investigador y del objeto de investigacién. Estamos en deuda con la
versién mencionada por John Wheeler del juego de las veinte preguntas, con el cual
podemos comprender el proceso de la construccién conceptual. Tal como Wheeler lo
sugiere, hay una gran posibilidad de que "el universo se fragmente por la participacién de
quienes actian en é" (citado por Zukav, 1979, p. 29). Cuando el objeto de la
investigacién es un ser humano o un grupo de seres humanos, el nimero de
"participantes” se incrementa y con ello también se incrementa el rango de resultados
creados (y a menudo no previstos). Esto ilustra una vez mas el prnncipio de la
indeterminacién.

Ahora bien, este tema es supremamente maravilloso. Hemos notado que las teorfas y los
hechos no son independientes (Hesse, 1980); los investigadores "descubren” hechos que
son consistentes con sus teorfas. La investigacién humana es dialéctica, con conflictos y
contradicciones en sus construcciones. La investigacion humana significativa es
imposible sin la total comprensién y la cooperacién de quienes responden. Dado que el
investigador constituye el principal instrumento de la investigacién se requiere de la
interaccién para permitir que broten todas las potencialidades de ese instrumento. Por
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altimo, hay que recordar que la investigacién esti siempre moldeada por los valores
humanos.

Este Gltimo punto nos parece importante. A pesar de los positivistas, no es posible
separar los valores de la investigacién, especialmente en el caso de la investigacién
humana. La idea de que los hechos se relacionan con el mundo "real” (lo que es)
mientras que los valores se relacionan con cierta clase de mundo "deseable" evocado por
cierto tipo de conjuro (lo que debe ser), simplemente no es sostenible. Considérese lo
siguiente:

(1) Ya hemos indicado la imposibilidad de mantener separados el lenguaje de lo te6rico
del lenguaje de lo observable. Los lenguajes de lo tedrico necesariamente involucran
valores, porque ninguna teoria es totalmente cerrada (segin el teorema de Godel ello no
es posible, Hofstadter, 1979). Siempre hay que hacer escogencias, y cuando se involucran
escogencias los valores entran en juego en cada punto de la seleccién.

(2) La historia de ]z ciencia est repleta de ejemplos de interaccién de la ciencia y de los
valores. Remitimos al lector a la obra "Investigacién Naturalista”, donde se ilustran varios
ejemplos clasicos: la influencia de los politicos britinicos y franceses en la expansién y
aceptacién de la teoria de Lavoisier sobre el Oxigeno (Siglo XVIID); los ataques "ad
hominem" mutuos entre los tedricos de la evolucién seguidores de Darwin o de
Lamarck mientras al mismo tiempo esgrimian argumentos supuestamente cientificos en
favor de los méritos de sus respectivas posiciones; la particular interpretacién de ciertos
datos expenmentales hecha por los psicélogos norteamericanos, la cual parecia ante sus
colegas britinicos como sesgo politico y cultural mas que como juicio cientifico.

(3) Exaste una canudad creciente de literatura de autores que no se ubican a si mismos
fuera del territorio del paradigma convencional v, sin embargo, rechazan la idea de una
ciencia libre de valores, entre estos tenemos a2 Bahm (1971), Homans (1978), Kelman
(1968), Krathwohl (1980), Morgan y Smircich (1980) y Scriven (1971).

(4) La creencia en una ciencia libre de valores ha llevado a consecuencias indeseables
(Schwandt, 1980); algunas de ellas son las siguientes:

* La ritualidad metodolégica: 1a verdad se define en funcién de la metodologia; es
verdadero aquel resultado de una metodologia de investigacién apropiada, es decir, el
producto del experimento llevado a cabo en un contexto libre de valores.

’ "Ad Hominem™ Contra el Hombre. Argumento mediante e! cua! se confunde a un adversario
oponiéndole sus propias palabras o sus propios actos (N. del T. tomada del diccionario Peguefio
Larousse [lustrado. 7a Tirada, 1970. Buenos Aires: Editorial Larousse).
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* La restriccién del rango de conocimientos admisibles: se dice que las investigaciones
libres de valores manifiestan coherencia debido a la supuesta impermeabilidad que ellas
tienen con respecto a cualquier valor que pueda "sesgarlas”. Pero esto es creer que la
coherencia solamente resulta de {a estabilidad (confiabilidad).

* La inversién moral: existe una obcecacién a denunciar los valores que "preceden” a la
seleccién de los disefos, de los instrumentos y de los otros aspectos de la investigacién
(ver punto anterior), excepto de la interpretacién de los resultados.

* La falsa imputacién de fuerza normativa: la libertad de valores es vista como una
licencia para que el investigador acabe con las implicaciones normativas de los
descubrimientos mientras los legitima como "hechos".

* La presidn para que las decisiones politicas adoptan un modo técnico: se dice que los
descubnimientos cientificos tienen una influencia muy especial sobre quien toma
decisiones porque dichos descubrimientos estin libres de implicaciones valorativas; a las
personas comprometidas en la toma de decisiones politicas se les presiona para que sean
"racionales” y le otorguen a los datos cientificos una alta prioridad en sus procesos de
toma de decisién.

* Legitimacién inapropiada: se dice que los hechos, supuestamente libres de valores, son
los criterios que hay que aceptar como verdaderos valores; los hechos representan la
manera "real de las cosas” y no la manera "deseable de as cosas".

* El oscurecimiento relacionado con los alcances del conocimiento: se descartan como
irrelevantes aquellos proyectos que no concuerdan de manera precisa con los "hechos”
cientificos; a estos proyectos se les tacha injustamente de simples sesgos.

Esos son los argumentos propuestos en contra de la libertad de los valores, sin embargo,
podemos proporcionar algo mas que la simple argumentacién. Es posible demostrar que
los valores son los que sirven de impulso para la investigacién, por lo wanto lo més
adecuado e inteligente es admitir ese hecho y utilizarlo en nuestro beneficio. Los valores
entran 2 la investigacién debido a las escogencias personales del investigador, las que a
menudo estin de acuerdo con los valores de los patrocinadores, los fundadores y otras
figuras importantes de las instituciones dedicadas a la investigaci6n. Ellos entran a través
de la via de la teoria que el investigador selecciona para sostener, lo que a su vez, en si
misma, dicha seleccién, representa un valor por constituir una escogencia entre muchas
otras posibilidades teéricas. Ellos entran debido al paradigma utilizado para guiar la
investigacién (si en esta parte de la lectura la persona no es consciente o no cree que los
paradigmas reflejan diferentes valores, entonces €l o ella ha pasado por alto los principales
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puntos tratados en este libro (N. del T., los autores se refieren no sélo a este capitulo,
"What is this constructivist paradigm?”, sino a toda la obra: "Fourth Generation
Evaluation"). Ellos entran porque toda investigacion sobre los seres humanos o que
involucre seres humanos se lleva a cabo en algiin contexto local de valores. Por ejemplo,
cualquier persona que evaltGe un libro de texto en el 4rea de Biologia, para ser utilizado
enun Estado religioso y conservador tendria consciencia de este hecho. Finalmente, los
valores, provengan de donde provengan, pueden ser resonantes o disonantes. El caso en
el cual los valores tetricos y los valores del paradigma son disonantes es una situacién de
especial interés; para una discusién de este problema el lector debe acudir a la obma
"Investigacién Naturalista".

Aun cuando los valores pueden ser vistos en los estudios de la Fisica y de la Biologia
como posibles fuentes de contaminacién, ellos deben ser vistos como componentes
inevitables de la investigacién humana. Sin embargo, ellos no pueden ser vistos como
simples distractores y obsticulos que interfieren con el desarrollo eficiente de la
investigacion, consunmdores de tiempo y de recursos en las estrategias propuestas para su
control. Enlugar de eso los valores deben ser vistos como parte fundamental del estudio
de los seres humanos y porque ellos constituyen el corazén de la humanizacién como
caracteristica esencial de las personas. En esencia, los valores proporcionan las bases para
atribuir significado y alcanzar la comprensién de las situaciones de los seres humanos,
por esa razén un paradigmna constructivista e interpretativo no puede funcionar sin ellos.

Metodologia. La discusién anterior de la Ontologia y la Epistermnologia tuvo la intencién
de proveer una cierta racionalidad que sirviera de puente para pasar al paradigma
constructivista como orentador de la investigacién en asuntos relacionados con el
comportamiento humano. La metodologia del paradigma constructivista proviene de las
creencias bisicas expresadas tanto en sus planteamientos ontolégicos como en los
epistemol6gicos, lo mismo se puede decir del paradigma convencional. Ahora bien, para
nosotros, practicantes de la investigacién, son mds importantes los teoremas
metodoldgicos propuestos y derivados a partir del paradigma que sus raices propiamente
filosoficas.

No trataremos aqui extensamente el tema de la metodologia, esa discusién la dejamos
para los capitulos 6 y 7 de esta misma obra ("Fourth Generation Evaluation"). El lector
impaciente puede saltar a dichos capitulos, o, de manera alterna, revisar la obra
"Investigacién Naturalista” (Lincoln & Guba, 1985) en el capitulo dedicado 2 la
metodologia (de esta Gltima obra se han corregido algunos planteamientos iniciales).
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5. TEOREMAS PARA LA INVESTIGACION Y LA EVALUACION

Al introducir al comienzo de este capitulo la metifora de la Geometrfa Euclidiana
tuvimos un doble interés. Primero, desesbamos puntualizar el hecho de que, para
algunas personas las creencias bisicas del constructivismo podian aparecer.: CQu0

caprichosas, en especial para quienes tienen una fuerte formacién en el .._k i ’
cientifico convencional, lo cual es comin en nuestra cultura. Esto nos par.
creemos que para rechazar o para aceptar algo hay que conocer certeea Io

bésicos que ilustran de manera més profunda las diferencias entre estos dos sisternas de
creencias (Paradigma Convencional versus Paradigma Constructivista), asi como sugerir
las implicaciones que se siguen a partir de cada uno de ellos. A continuacién veremos
una discusién sobre los teoremas de cada paradigma.

Debemos recordarle al lector que el uso que hacemos del término "teorema” es diferente
al uso que de él se hace en la Geometria Euclidiana. Como se sabe, Euclides hacia una
derivacién légica de los teoremas a partir de sus axiomas (proceso deductivo formal). Los
teorermas que proponemos no tienen la rigurosidad indicada, sin embargo esperamos que
aparezcan consistentes con los respectivos paradigmas. En este sentido el lector tiene
ahora la palabra.

Propondremos en primer lugar un nimero de teoremas que se aplican, segin nuestro
punto de vista, a toda forma de investigacién®, siendo la evaluacién una categoria de

investigacién®. Sin embargo, para el caso particular de la evaluacién proponemos un
conjunto particular de teoremas.

TEOREMAS PARA TODA INVESTIGACION

(1) Naturaleza de la Problemitica a investigar

% En la expresién "toda forma de investigacién" queremos incluir la experimentacién, la evaluacién y
los estudies para implementar planes de accidn politica, los que, segiin nuestro criterio no son
equivalentes. Para una discusién mds profunda sobre este tema vea Lincoln y Guba (1986b).

’ "Como primera presentacién del contenido, digamos que la evaluacién es un tipo especial de
investigacion aplicada que se realiza para generar conocimientos acerca del desarrollo de una
actividad y de sus resultados" [BRIONES, Guillermo (1990): Formacién de docentes en
investigacién educativa. Curso de Educacién a Distancia. Médulo No 5. Bogotd, D.C. (Colombia):
Secretarfa Ejecutiva del Convenio Andrés Bello. Pag. 9. Nota agregada por el traductor].
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INVESTIGACION CONVENCIONAL:

La investigacion cientifica convencional constituye la forma natural de ratificacién para
determinar la verdad definitiva y permanente acerca del objeto o tema de estudio™.

INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

La imvestigacion constructivista constituye la forma humana ideada para gestar
construcciones relacionadas con el objeto o tema de estudio, las cuales se someten
durante el proceso a un continuo refinamiento, revisién y, si es el caso, sustitucién'.
COMENTARIO:

Este teorema se deriva directamente del supuesto ontolégico bisico de cada paradigma de
investigacién. Para Jos investigadores convencionales: la existencia de una realidad
objetiva. Para los investigadores constructivistas: diferentes realidades construidas
socialmente.

(2) Naturaleza de la verdad
INVESTIGACION CONVENCIONAL:
La verdad de cualquier proposicién (su cualidad fictica) puede ser determinada

sometiéndola a prueba empirica en el mundo natural. Cualquier proposicién que haya
resistido tal prueba es verdadera. De esa manera, la verdad es absoluta.

' Recordemos que en la investigacién convencional se exige una revisién documenta] sobre el tema,
lo que algunos han llamado "capital intelectual de base". Esa revisién permite que lo que se
investigue esté en la linea de la llamada "Ciencia Normal”, es decir, que la investigacién sez
acumulativa, en el sentido de Thomas Kuhn. En la Investigacién Accién Participativa habria que
hablar mis bien de "capital intelectual de la base", el cual no corresponde al de los intelectuales o
expertos sobre un tema y da origen a conflictos y tensiones con el "capital intelectual de base® de los
intelectuales que se integran a las comunidades [ Nota agregada por el traductor].

"' Algunos autores al referirsc a este aspecto de ciertas investigaciones que denominan
"Investigaciones Cualitativas” hablan del cardcier emergente de tales estudios, donde 2 medida que
se va recogiendo informacién se va creando el marco tedrico y especificando la metodologia [Ver
BRIONES, GUillermo (1990): Formacién de docentes en investigacién educativa. Curso de
Educacién a Distancia. Médulo No 1. Bogotd: Secretaria Ejecutiva del Convenio Andrés Belio. Pag.
47]. Nota agregada por el Traductor.

250



fet'} P § oy PR R S R § i} P len H b [l
gi Poradigma Constructivisin (Guba & Lincoln 1282,

INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

La "verdad" de cualquier proposiciébn (su credibilidad ) puede ser determinada
sometiéndola semiéticamnente al juicio de un grupo de expertos sofisticados e informados
de lo que podrian ser diferentes exponentes de otras construcciones. Cualquier
proposicién que haya logrado consenso a través de tal prueba es mirada como "verdadera”
hasta cuando sea reconstruida a la luz de una mayor informacién o sofisticacién. De esa
manera, cualquier "verdad" es relativa.

COMENTARIO:

Ambas formas del teorema se derivan l6gicamente de las respectivas proposiciones
ontolégicas (positivista versus constructivista). De una parte, las pruebas son realizadas
empiricamente, esto es, por medio de la experiencia o de los experimentos. De otra parte,
las pruebas son realizadas semidticamente, es decir, a través de los signos y los simbolos
del lenguaje, lo que permite compartir una construccién entre miltiples sujetos. De una
parte, la verdad cientifica representa a las cosas como ellas realmente son (positivismo).
Desde el punto de vista del constructivismo la "verdad" representa los acuerdos o los
consensos tentativos entre personas calificadas que encuentran creible una determinada
proposicion.

(3) Limites de la verdad

INVESTIGACION CONVENCIONAL:

Una proposicién que no haya sido probada empiricamente no puede ser tomada como
verdadera. De igual manera, una proposicién que no pueda ser probada empiricamente
jarnds podré ser confirmada como verdadera.

INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

Una proposicién no puede ser comprobada o no comprobada. Ella s6lo puede ser
conocida como "verdadera" (creible ) en relacién con y en funcién de construcciones
suficientemente informadas y sofisticadas.

COMENTARIO:

Este teorema se deriva del teorema namero dos anterior.
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(4) Mensurabilidad
INVESTIGACION CONVENCIONAL:

Todo lo que existe en alguna cantidad mensurable. Si algo no puede ser medido no
existe.

INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

Las construcciones existen sélo en las mentes de los constructores y no pueden ser
fragmentadas en entidades mensurables. Si algo puede ser medido, fa medicién puede
que se ajuste a alghn tipo de construccién pero probablemente, en el mejor de los casos,
ella constituye un simple soporte de lo construido.

COMENTARIO:

La formulacién positivista de este teorema es lo que sustenta a toda teoria de la medicién.
Esta formulacién positivista a menudo es utilizada como racionalizacién para afirmar que
los datos para ser significativos deben ser cuantificados. La formulacién constructivista
admite un rango més amplio de informacién, incluyendo la cuantitativa, pero sin
asignarle a esta Gltima un papel fundamental.

(5) Independencia de los hechos y de las teorias
INVESTIGACION CONVENCIONAL:
Los hechos constituyen aspectos del mundo natural que no dependen de las teorias, ellos

guian cualquier investigacidén dada®. El lenguaje observacional y el lenguaje teérico son
independientes.

" Es interesante citar aquf estas palabras: "La curiosidad puede, desde luego, cstar guiada por
hipdtesis y teorfas, pero la historia de 12 ciencia revela que muchos descubrimientos importantes han
resultado de un planteo tan simple como éste: 'Me pregunto que sucederd si...' Un elevado niimero de
experimentos de gran trascendencia han sido llevados a cabo sin que el experimentador tuviera la
mi4s ligera sospecha de lo que probablemente resultaria de ellos" (Pag. 20). "Si, después de haber
programado los aparatos y disefiados el procedimiento experimental cuidadosamente para hallar la
respuesta a un problemsa especifico, el investigador obcecade por una hipdtesis descubre en el
transcurso de su investigacién una veria en el equipo, es muy probable que considere su
experimento cemo un fracaso. Tras derramar algunas 14grimas de frustracién, es de esperar que acto
seguido se suba las mangas para arreglar el desperfecto y empezar de nuevo, convencido de gue la
ciencia debe su progreso a mirtires como éL Por el contrario, es mucho méds probable que el
investigador sencillamente curioso se entretenga en examinar los datos producidos por el fallo
mecénico. Gracias al poco apego 2 sus propias conjeturas, quizds considere este nuevo y casual
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INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

Los "hechos” estdn siempre cargados de teoria, ellos no tienen significado independiente
excepto dentro de un marco de referencia teérico. No hay separacién posible entre el
lenguaje tebrico y el lenguaje observacional.

COMENTARIO:

Los constructivistas, a partir del supuesto de que las realidades son construcciones
mentales, afirman que no puede haber separacion posible entre el lenguaje tedrnico y el
lenguaje observacional. Asi, los elementos de ellos ("hechos”) y su estructura
organizacional no pueden ser independientes. El paradigma convencional descansa en
una ontologia realista. Para él es fundamental mantener la distincidén entre hechos y
teorias.

(6) Independencia de los hechos y de los valores

INVESTIGACION CONVENCIONAL:

Los hechos y los valores son independientes. Los hechos pueden ser descubiertos y
organizados independientemente de los valores; a su vez estos Gltimos (los valores)
pueden ser mis tarde invocados para interpretar o darle significado a los primeros (los
hechos). Existen dos lenguajes, el factual y el valorativo, el primero describe "lo que es" y
el segundo "lo que debe ser”.

INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

Los "hechos” y los "valores” son interdependientes. Los "hechos" no tienen significado
excepto en el interior de algin marco de referencia de valores; ellos estin cargados de
valores. No se puede separar el lenguaje observacional del lenguaje valorauvo.

COMENTARIO:

El planteamiento de independencia de los hechos y de los valores descansa, para el
convencionalista, en el supuesto de una Epistemologia Objetiva. Parza el constructivista
esto seria un absurdo en vista del supuesto de una Epistemologia Interactva.

experimento mas interesante que el que ya habia empezado y, sin 1dgrimas en los ojos, s¢ lance por
un nuevo camino” (Pag. 22). Notas agregada por el traductor y tomada de SIDMAN, Murray (1973):

TActicas de investigacién cientifica. Barcelona: Editorial Fontanella.
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(7) Causalidad

INVESTIGACION CONVENCIONAL:

Cada accién observada (efecto) tiene una causa, y cada causa un efecto.
INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

Cualquier accién observada constituye la resolucién instantinea de un gran niimero de
modelamientos mutuos y simultineos, cada uno de los cuales es constantemente
moldeado por los otros.

COMENTARIO:

La versién convencional de este teorema se deriva del supuesto ontolégico que afirma
que la naturaleza funciona de acuerdo con cierto nimero de leyes inmutables. Se usa la
metifora de una gran miquina en la cual cada parte encaja con las otras; la acci6n de
cualquiera de sus partes inevitablemente induce una accién opuesta y apropiada (efecto)
en alguna otra parte de la miquina. Por su parte, la versién constructivista argumenta en
favor de una continua reconstruccién; cualquier cosa que suceda proporciona nueva
informacién o presi6n para incrementar la sofisticacién. Ahora bien, tal reconstruccion
no ocurre de una manera simple y lineal.

(8) Causas fundamentales
INVESTIGACION CONVENCIONAL:

Siempre es posible, en principio, determinar la causa fundamental de cualquier accién
observada (aun cuando en la prictica puede llegar a ser virtualmente imposible).

INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

Uno o wvanos determinantes simultineos u mutuos pueden ser sefalados
convencionalmente con algiin propésito especifico.

COMENTARIO:

Dado que para los convencionalistas la metifora para la naturaleza es la de una gnan
maquina, es posible hacer un seguimiento de los enlaces hasta descubrir el que tiene que
ver con la accién de interés del investigador. El constructivista afirma por su parte que tal
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sefialamiento no es més que una imputacién mental, arbitraria y significativa solamente
para propoGsitos especificados. Por ejemplo, para un disefiador curricular el nuevo
curriculo puede ser visto como el determinante dorninante del aprendizaje, mientras que
para un etnégrafo lo determinante puede estar en la cultura de los grupos (pandillas).

(9) Investigacién exitosa
INVESTIGACION CONVENCIONAL:

La determinacién de las causas fundamentales es la base para la prediccién y el control
cientifico. El &xito de una ciencia se juzga en funcién de su habilidad para predecir y
controlar sus fenémenos {criterio bisico pragmatico de la investigacién convencional,
Hesse, 1980).

INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

E! planteamiento de la existencia de uno o varios determinantes como clave de algunas
acciones proporciona la base para simplificar un dominio que de otra manera seria muy
complejo. El éxito de la investigacién constructivista puede ser juzgado en funcién del
incremento de la comprension de sus fenémenos (criterio bisico de los constructivistas).

COMENTARIO:

La habilidad para aislar e identificar las causas fundamentales hacen posible para el
cientifico convencional incrementar la prediccién y el control, lo que constituye el
criterio mis Gtil para juzgar el éxito de una investigacion en un 4rea o disciplina
determinada. De otra parte, el constructivista no puede definir de esa misma manera el
papel de dicho criterio, el cual, en el mejor de los casos, no es mis que una simplificacién
en la toma de decisiones. Sin embargo, en algunos casos en que la simplificacién
conduce a una mejor comprensién ella es atil.

(10) La génesis de los problemas
INVESTIGACION CONVENCIONAL:

Los fenémenos, incluidos los problemas, cientificamente identificados, son reales y
tienen un significado generalizado, esto es, ellos son captados en muchos contextos.
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INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

Los fen6émenos, incluidos los problemas, existen s6lo en el interior de ciertas
construcciones y no tienen significado a excepcién de ser ubicados en dichos contextos
en los cuales se les identifica y describe.

COMENTARIO:

Para el cientifico positivista o convencional la ciencia es el camino para descubnr c6mo
son realmente las cosas y cémo funcionan realmente ellas, por lo tanto los productos de
la ciencia, incluidos los problemas, son reales. Ahora bien, si los problemas existen deben
tener una causa y si tienen una causa, dicha causa debe dar cuenta de ellos. El

constructivista rechaza tal linea de razonamiento argumenundo que si los problemas
estin siempre ubicados en el interior de una construccidn, hacia la construccién es que

debemos dinigir nuestra atencién.

(11) Aplicabilidad de las soluciones

INVESTIGACION CONVENCIONAL:

Las soluciones a los problemas cientificos tienen una aplicabilidad amplia.
INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

Las soluciones a los problemas ideados a través de ciertas construcciones tienen sélo una
aplicabilidad local.

COMENTARIO:

Ambas posiciones (la convencional v la constructivista) depende de sus respectivas
creencias sobre la generalizacién (la existencia o no de verdades universales).

(12) Estabilidad de las soluciones

INVESTIGACION CONVENCIONAL:

Las soluciones a los problemas cientificos son estables; cuando ellas son introducidas en
contextos especificos mantienen sus caracteristicas a través del tiempo.
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INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

Las soluciones a los problemas cientificos cambian; cuando ellas son introducidas en
contextos especificos serin afectadas (cambiardn) como resultado de la interaccién con
dichos contextos y, ademds, ellas afectarin a esos contextos.

COMENTARIO:

Este teorema se deriva de los teoremas 7 y 11 ya mencionados. El convencionalista ve las
soluciones cientificamente disefiadas y desarrolladas como respuesta a ciertos problemnas;
una vez que ellas son puestas a funcionar sirven de accién para el mejoramiento, la
curacién y la restauracién. El constructivista afirma que los procesos de reconstruccion se
realizan continuamente, de manera que cualquier solucién construida es probable que
sea radicalmente modificada a través del tempo, con alteraciones de sus poderes
putativos de tipo curativo, restaurativo y de mejoramiento.

(13) Los procesos de cambio
INVESTIGACION CONVENCIONAL:

El cambio es un proceso que debe ser estimulado por fuerzas externas. El estado natural
de las cosas es en el mejor de los casos mantener el "status quo” y en el peor de los casos
desintegrarse en niveles inferiores de energfa y de organizacién (entropia). El cambio
constituye asi un proceso que debe ser manejado.

INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

El cambio es un proceso en continua realizacién que no requiere de estimulacién ni de
direccién externas, aun cuando a veces tal intervencién puede ser atil. A menudo el
manejo externo puede impedir el cambio en lugar de estimularlo.

COMENTARIO:

El modelo mecdnico del universo ha persuadido a los convencionalistas de que los seres
humanos, al igual que las miquinas, pueden operar solamente si hay alguna fuente
externa de energia que los esté abasteciendo. Dejados a sus propios mecanismos los seres
humanos tomarin siempre el camino de la menor resistencia. Los constructivistas
argumentan que las acciones que la gente toma depende de las construcciones que ellas
tengan. La estimulacién externa es mds Gtil entenderla en la forma de un mecanismo de
procesamiento de informacién que conduce a construcciones continuas.
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(14) Implementacién del proceso de cambio
INVESTIGACION CONVENCIONAL:

El cambio es un proceso lineal que se mueve a través de las etapas de la investigacién
bisica, la investigacién aplicada (desarrollo), la difusién y la adopcién. Cada etapa
proporciona una entrada ("input") para la siguiente y una salida ("output") de lo anterior.

INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA:

El cambio es un proceso no lineal que involucra la infusién de nueva informacién y el
incremento de la sofisticacién en su uso al interior de las construcciones que elaboran los
seres humanos. La infusién recibida de la investigacién constructivista es una entre
muchas.

COMENTARIO:

El convencionalista organiza apropiadamente el proceso del cambio en etapas que
comienzan con ¢l "descubrimiento” de informacién cientifica (la cual podrfa inchuir las
necesidades de las audiencias involucradas). La informacién es puesta luego en un ciclo
de desarrollo para producir lo que el cientifico indique como necesario. El producto asi
desarrollado es luego diseninado (creando conciencia en auditorios claves y haciendo del
producto algo disponible) y posteriormente adoptado. El constructivista se concentra no
en los productos justificados cientificamente sino en las construcciones, haciendo ver
que no toda Ia informacién que entra en las comstrucciones puede o deberia ser
informacién buscada por alguna especie de investigacién sisternitica.

TEOREMAS ESPECIFICOS DE EVALUACION
(15) Naturaleza de la evaluacién

EVALUACION CONVENCIONAL:

La evaluacién es una forma de investigacién cientifica positivista y por lo tanto tiene
todos los atributos de dicho género (Ver teoremas 12 14, N. del T.).

EVALUACION CONSTRUCTIVISTA:

La evaluacién es una forma de investigacién constructivista y por lo tanto tiene todos los
atributos de dicho género (Ver teoremas 1 a 14, N. del T.).
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COMENTARIO:

Este teorema simplemente establece que todos los teoremas anteriores también se aplican
a la evaluacién segin el paradigma en el cual uno se ubique (Positivista o
Constructivista). Ver teoremas 1 a 14 (IN. del T).

(16) Valores y evaluacién
EVALUACION CONVENCIONAL:

La evaluacién produce datos no viciados por los valores. Los valores son como especie de
intrusos al proceso de evaluacién que, ademds, distorsionan los datos cientificos.

EVALUACION CONSTRUCTIVISTA:

La evaluacién produce reconstrucciones en las cuales los "hechos” y los "valores” estin
unidos intimamente. La valoracién es parte intrinseca del proceso de evaluacién, ella
provee las bases para poder atribuir los significados correspondientes.

COMENTARIOS:

Este teorema es una aplicacion del teorema 6 anterior.
(17) Responsabilidad

EVALUACION CONVENCIONAL:

La responsabilidad siempre puede ser asignada de manera univoca porque ella es la via
para determinar la relevancia de la cadena causa-efecto.

EVALUACION CONSTRUCTIVISTA:

La responsabilidad es una caracteristica de un conglomerado de determinantes mutuos y
simultineos, ninguno de los cuales puede ser asignado de manera {nica para aplicar
puntualmente premios y castigos.

COMENTARIOS:

Este teorema es una consecuencia de los teoremas sobre causa y efecto (o de los
determinantes mutuos y simultineos ) sefialados antes. Es un teorema de gran
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consecuencia para los evaluadores, a quicnes se les solicita a menudo que determinen
qué estuvo bien y qué estuvo mal y por qué; en particular se les solicita que digan a quién
hay que culpar. Si tal como hemos sugerido, la investigacién cientifica puede ser un
instrumento para mantener el "status quo”, particularmente, el poder de quienes estin
actualmente en el poder, las consecuencias posiblemente trigicas de creer que alguien
puede siempre ser encontrado responsable se aprecia ahora de una manera mis
profunda.

(18) La objetividad de los hallazgos de la evaluacién

EVALUACION CONVENCIONAL:

Los evaluadores deben establecer hasta dénde se ha logrado un objetivo establecido.
EVALUACION CONSTRUCTIVISTA:

Los evaluadores son acompaitantes subjetivos con intereses marcados en la creacién de
los datos de la evatuacién.

COMENTARIO:

La forma convencional de este teorema es una garantia para que el evaluador asuma una
postura arrogante con respecto a su hallazgo. Ellos se convierten en portadores del
mensaje que la naturaleza envia, de donde se deduce que para ellos sus hallazgos estin
por encima de toda duda. La postura tomada por el constructivista es mis humilde y
convierte al evaluador en un acompafante responsable en el proceso.

(19) Funcién de los evaluadores
EVALUACION CONVENCIONAL:
Los evaluadores constituyen los canales de comunicacién a través de los cuales se

transmiten los datos los datos verdaderos a las diferentes audiencias a quienes se dirigen
los informes de evaluacién.

EVALUACION CONSTRUCTIVISTA:

Los evaluadores son como directores de un proceso de negociacién dirigida a culminar
en un consenso de las construcciones mejor informadas y sofisticadas.
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COMENTARIO:
Este teorema es el complemento del teorema 18 anterior.

Los teoremas expuestos constituyer, segiin nuestro punto de vista, las onentaciones
explicitas e implicitas que gufan tanto a la investigacién como a la evaluacién
convencionales (positivistas) y naturalistas (constructivistas). Sugerimos al lector no pasar
por alto dichos teoremas, ellos son los fundamentos de las mayorfas de las observaciones
que se hacen en la presente obra (los autores se refieren al libro "Fourth Generation
Evaluation”, del cual sélo hemos traducido el capitulo titulado "What is this
Constructivist Paradigm?"' N. del T.).

6. UNA ADVERTENCIA FINAL

Nuestra experiencia relacionada con la presentacién del Paradigma Constructivista a una
gran variedad de audiencias durante los tltimos diez o més afios nos ha conducido a
darnos cuenta que existen numerosas confusiones con respecto a las disunciones que
hemos propuesto.

A menudo hemos sido tachados de intransigentes en nuestra insistencia de que los dos
paradigmas no son ajustables, al menos en el presente estado de la dialéctica entre los
adherentes de los campos (utilizamos intencionalmente esta expresién). Puede ser
entonces apropiado revisar algunas propuestas publicadas en otros escntos. Veamos
cuatro de ellas conocidas como:

* E| sindrome de permanecer "dentro de los limites de lo conocido”.

* El sindrome de las "botas sucias”.

* El desafio de una "competencia hipica”.

* La "propuesta de matrimonio”.

6.1. EL SINDROME DE "PERMANECER DENTRO DE LOS LIMITES DE
LO CONOCIDO"

Uno de nosotros {Guba) crecié en Chicago y era un fanitico de la Liga Nacional de

Baseball conocida como "Equipo de los Cachorros™. En sus dias de juventud escuchaba
por radio un juego de "baseball” donde participaban los "Cachorros". En dicha ocasién el
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comentansta deportivo hablaba de las bondades que tenia para el equipo de los
"Cachorros" permanecer jugando en cierta forma que les era muy conocida®.

Ahora, en la Universidad de Indiana Guba recordé los comentarios deportivos de su
época juvenil y los aplicé al nuevo contexto de tipo académico.

Veamos, cada uno prefiere jugar en la modalidad que le es muy familiar. Si suponemos
que la investigacién es como un juego veremos que es mejor jugarla también en los
confines que son muy familiares. En este caso los confines familiares hacen referencia al
Paradigma Convencional (Posiuvista).

Si hay problemas con el Paradigma Positivista lo mejor, dicen algunos, es hacer algo por
mejorarlo. Estas personas piensan que hay menos riesgo si uno mejora lo conocido que si
recurre a lo desconocido. De esta manera, ante los desequilibrios provocados por las
criticas al Positivismo ellas sugieren cinco esfuerzos de acomodacién que aqui trataremos
con las siguientes expresiones:

* Investigaciones en escenarios més naturales.

* Recoger mis datos cualitativos.

* Emergencia de teorias a partir de experiencias.
*"Suavizar” la objetividad.

* Continuo desde el descubrimiento hasta la verificacién.

(a) Investigaciones en escenarios mis naturales. Usualmente cuando hay que escoger
entre el ngor y la pertinencia de los datos el investigador se preocupa mis por la validez
interna y externa de sus datos y menos por la pertinencia. Sin embargo, existe otra
solucién para enfrentar el problema: llevar a cabo la investigacién en escenarios mds
naturales y con menos controles.

(b) Recoger mis datos cualitativos. Casi siempre el investigador se preocupa mis por la
precisién y menos por la riqueza informativa de sus datos. Se ha pasado asi por alto el
papel de los datos anecdéticos y de los datos contextualizados que agregan profundidad y
significaci6n a la discusién. Sin embargo, existe otra solucién para ese problema: llevar a
cabo las investigaciones de manera tal que se incluyan mis datos cualitativos.

** El traductor recort6 intencionalmente algunos modismos propios del argot del juego de "baseball”
v dejé s6lo la idea central del mensaje.
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(c} Emergencia de teorias a partir de experiencias. Frente a una situacién donde tiene que
escoger entre la elegancia de la deduccién y la aplicabilidad de los datos los investigadores
se preocupan mdés por realizar deducciones correctas a partir de una teoria ya existente,
pasando por alto la posibilidad de que la teoriza no encaje o no funcione muy bien en
situaciones especificas de tipo local. Sin embargo, existe otra solucién para enfrentar ese
problema: llevar a cabo la investigacién de manera tal que la teorfa surja (emerja) en el
terreno, en lugar de proporcionarla desde el comienzo, al menos no en todos sus detalles.

(d) "Suavizar" la objetividad. En el dilema entre la objetividad y la subjetividad en los
datos estamos més preocupados por la objetividad y hemos pasado por alto la inevitable
interaccién investigador-investigado, ast como la influencia que dicha interaccién puede
tener en los resultados de la investigacién. Sin embargo, hay otra solucién a ese
problema: exigir que el investigador "clarifique" sus predisposiciones y sus sentimientos,
confiar mis en la tradicién de la critica hecha por una comunidad comprometida con el
conoaimiento que se esté investigando, lo que permite detectar los sesgos que
pudiéramos tener.

{¢) Conunuo desde el descubrimiento hasta la verificacién. En relactén con los temas de
la venificacién y del descubrimiento hemos pasado por alto al dlimo, mientras
promovemos a la primera como el centro de la investigacién cientifica. El
descubrimiento es apenas reconocido en términos y expresiones como "creatividad”,
"intuicién” y "experimentos mentales”. Ahora bien, existe otro planteamiento ante esta
situacién: definir a la ciencia dentro de un continuo con el descubrimiento en un
extremo y la verificacién en el otro. De esta manera, cualquier investigacién puede ser
ubicada en algin punto a lo largo del continuo y a cada proceso se le otorgaria su
respectivo valor.

6.2. EL SINDROME DE "LAS BOTAS SUCIAS"

Durante mucho tiempo los positivistas han reconocido que para la ciencia hay algo mis
que la sola verificacién de los procesos incluidos en el punto de vista usual (la 16gica
convencional). Ellos han considerado que las llamadas comprensiones repentinas, las
mntuiciones, las ideas oniginales y los procesos parecidos pueden ser investigados en otros
enfoques. Esa tarea la consideran ellos ideal para el modelo constructivista. Ellos afirman
que los procesos de descubrimiento se requieren cuando el drea que estd siendo
estudiada tiene poco desarrollo, es poco conocida y hay escasa comprensién sobre las
vanables cruciales y la teoria que la sustenta. Al modelo constructivista le corresponde
dar respuestas a esa situacién. Una vez que tal comprensién inicial ha sido proporcionada
llega el momento de desarrollar preguntas e hipétesis rigurosas que son sometdas a
verificacién con los métodos de la ciencia positivista.
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Nos referiremos a esta enfermedad como el sindrome de "las botas sucias” porque esta
metifora ha gustado mucho. Imaginese al constructivista vestido con botas altas, "jeans”,
camisa de cuadros y otros atuendos propios de la vida campestre, abonando el terreno
con mnaterial biodegradable natural y tratando de obtener algo de gran interés. El o ella
busca por diferentes partes, retira piedras, aparta montones de tierra, lanza a un lado
ciertos artefactos que no le son fitiles a sus propdsitos y busca con insistencia. Al fin €l o
ella encuentra algo! Con las manos sudorosas y grasosas, con barro y agua sucia, el
constructivista alza su "descubrimiento” y se lo pasa al positivista, quien se encuentra de
pie, a una orilla del camino, parado con mucha seguridad sobre una plataforma, vestido
con chaqueta larga y blanca, con zapatos bien lustrados, con corbata y luciendo en sus
manos largos guantes de caucho. Toma el objeto que con gran entusiasmo le han
alcanzado. Tiene mucho cuidado para que el lodo y el agua sucia no lo ensucien. El
constructivista grita: "Mira lo que logré" Un coro de constructivista se hace presente y
grita fuerte: "Muy bien" El positivista mira friamente y dice con voz muy pausada y
seguro de si mismo: "Bueno, luego lo veremos, siempre y cuando que lo haya
encontrado con el método apropiado”.

El mensaje que se desea enviar es que el paradigma constructivista constituye un
competidor de tiempo completo, no un simple observador o una audiencia que tiene a su
cargo la parte menos interesante de la investigacién cientifica. El constructivismo se ve a
si mismo como un paradigma totalmente competente para llevar a cabo tanto el
descubrimiento como la verificacién del conocimiento. Si los positivistas piensan de si
mismo que ellos no son competentes para llevar a cabo el descubrimiento ello constituye
otro problema. Cierto? '

6.3. EL DESAFIO DE UNA "COMPETENCIA HiPICA"

Algunas veces se ha propuesto que la superioridad cualitativa de uno de los dos
paradigmas (el positivista y el constructivista) se podria determinar llevando a cabo un
estudio comin, cada paradigma a su manera; luego juzgarfamos los resultados para ver
cudl proporciona los "mejores datos” o los hallazgos con mis significado. Sin embargo, tal
competencia seria singularmente improductiva. Primero, es claro que lo que constituye
un problema significativo es muy diferente en cada paradigma; si un problema pudiera
ser considerado como pertinente en uno de los dos paradigmas él serfa probablemente
trivial en el otro. Segundo, los productos de la investigacién son probablemente también
muy diferentes: las "verdades" putativas de la naturaleza (la forma real de las cosas o la
forma en que ellas realmente funciona), de acuerdo con un paradigma se cree que ellas
tienen un valor eterno, de acuerdo con el otro paradigma se cree que ellas son el
resultado de una construccién consensual que el constructor espera superar lo mas
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pronto posible. Por lo tanto, los productos son claramente no comprobables. Tercero,
aun cuando se suponga que podrian surgir productos comparables los criterios para
juzgar sus bondades también varfan; existe una vasta diferencia, por ejemplo, afirmar que
algunos datos son isomorfos a la realidad (positivistas) y afirmar, por lo contrario, que
ellos son creibles a algunos constructores (constructivistas). Asi, en los tres campos
mencionados el propésito de llevar a2 cabo una competencia de tipo hipico
probablemnente es totalmente indtil.

6.4. LA "PROPUESTA DE MATRIMONIO"

Tal como lo indica la historia de las revoluciones de los paradigmas (Kuhn, 1970), la
primera respuesta en defensa ante el desafio de un nuevo paradigma es la de repudiar el
desafio como inconsecuente. Sin embargo, cuando se hace evidente que el desafio no
puede ser ignorado por més tiempo, la respuesta preferida es la de negar la validez de la
posicién del desafio. Cuando no funcione mis la negacién de la validez del desafio
entonces aparecen tomas de posicién como la siguiente: " Si no puedes vencer a tu
enemigo entonces tnete a él". Sin embargo, este planteamiento evoluciona y toma la
siguiente forma: "Si no puedes vencer a tu contendor convéncelo de que se te una”. Esta
aproximacién al problema considera que las diferencias no son tales y que la
acomodactén es posible. En realidad, los cinco esfuerzos mencionados antes para corregir
los desequilibrios constituyen esfuerzos de acomodacién (recordémoslos: escenanos
naturales, datos cualitativos, teorfas emergentes, objetividad suavizada y continuo
descubrimiento-verificacién). El sindrome de "las botas sucias” constituyen otro de tales
esfuerzos.

Ahora bien, creemos que tales convocatorias hacia el ecumenismo son indtiles. Si se da
una acomodacién no es porque un paradigma prevalece por el poder de sus argumentos,
o porque los paradigmas puedan jugar papeles complementarios, o porque uno de los
paradigmas sea un caso especial del otro. Ella seria mis bien el resultado de un acuerdo
entre los seguidos de cada paradigma para comprometerse en una discusién de npo
dialéctico-hermenéutico que Tesultari en una nueva construccién con la cual todos
estardn de acuerdo, no porque la nueva construccién sea "més verdadera” que las que le
precedieron sino porque est4 mejor informada y es mds sofisticada.

Nuestro mis ardiente deseo es trabajar por alcanzar esa metal

265



