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INTRODUCCION
La evaluacion entre dos légicas

La evaluacién no es una tortura medieval. Es una invencién mds
tardia, nacida con los colegios alrededor del siglo XVII, que se ha
hecho inseparable de la ensefianza de masas que conocemos desde el
siglo XIX, con la escolaridad obligatoria.

;Hubo alguna vez en la historia de la escuela consenso acerca de
la forma de evaluar o los niveles de exigencia? La evaluacién necesa-
riamente estimula las pasiones, dado que estigmatiza la ignorancia
de algunos para exaltar la excelencia de otros. Cuando se reviven los
recuerdos escolares, ciertos adultos asocian la evaluacién a una expe-
riencia gratificante, constructiva, mientras que para otros evoca una
serie de humillaciones. Llegados a la paternidad, los antiguos alumnos
tienen la esperanza o el temor de revivir las mismas emociones a través
de sus hijos. Las apuestas de la evaluacién escolar, en el registro narci-
sista, en el de las relaciones sociales y en lo que toca a sus consecuencias
(orientacion, seleccion, certificacién), son demasiado grandes para que
algtin sistema de calificacién o de examen pueda contar perdurable-
mente con la unanimidad. Siempre se encuentra a alguien que denun-
cia la severidad o la laxitud, lo arbitrario, la incoherencia o la falta de
transparencia de los procedimientos o los criterios de evaluacién. Esos
criticos apelan invariablemente a una defensa de las clasificaciones,
a pesar de su imperfeccion, en nombre del realismo, de la forma-
cién de las elites, del mérito, de la fatalidad de las desigualdades...

Tarde o temprano, evaluar es crear jerarquias de excelencia, en
funcién de las cuales se decidirdn el progreso en la trayectoria escolar,
la seleccién para ingresar en la ensefianza secundaria, la orientacién
hacia distintas modalidades de estudio, la calificacién para ingresar
al mercado de trabajo y a menudo la obtencién efectiva de empleo.
Evaluar es también privilegiar una manera de ser en la clase y en el
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mundo, valorizar formas y normas de excelencia, definir a un alumno
modelo, aplicado y décil para algunos, imaginativo y auténomo para
otros... En vista de lo que estd en juego, ¢€Omo sofiar con un consenso
acerca de la forma o el contenido de los eximenes o de la evaluacién
continua practicada en clase?

Por otra parte, los debates de hoy estin ligados a una nueva crisis

de valores, de la cultura, del sentido de la escuela (Develay, 1996).
Sin embargo, serfa un error creer que estos debates siguen a la edad
de oro de una evaluacién triunfante ¢ indiscutida. Alrededor de
la norma y de las jerarquias de excelencia, ninguna sociedad vive
en la tranquilidad y el consenso. Mis bien, la cuestién es saber si
cada época reinventa, a su manera y en su idioma, las imdgenes
impuestas de un debate de siempre, o si se trata hoy de algo nuevo.
Aprisionados en el presente, siempre estamos deseosos de creer que
la historia se despliega ante nuestros ojos. Por el contrario, los his-
toriadores nos ensefian que nos debatimos en querellas casi rituales,
que se replantean de década en década, en un lenguaje lo bastante
innovador como para ocultar la perennidad de las posiciones y las
oposiciones. No es una idea nueva que la evaluacién puede ayudar
al aprendizaje del alumno. Desde que existe la escuela, los pedagogos
se rebelan contra las notas y quieren poner la evaluacién al servicio
del alumno, mds que al del sistema. No se terminan de redescubrir
esas evidencias y cada generacién cree que “ya nada serd como an-
tes”. Lo que no impide a la siguiente proseguir el mismo camino y
conocer las mismas desilusiones.

Eso significa que nada se transforma de un dia para el otro en el
mundo escolar; que el peso del pasado es demasiado fuerte, en las
estructuras, en los textos y sobre todo en las cabezas, para que una
idea nueva pueda imponerse répidamente. EI siglo XX ha demostrado
la fuerza de inercia del sistema, mas alli de los discursos reformistas,
En tanto muchos pedagogos han creido enjuiciar definitivamente
a las notas, estas estdn todavia alli, y bien arraigadas, en numerosos
sisternas escolares. Mientras que la denuncia de la indiferencia a las
diferencias (Bourdieu, 1966) se extiende desde hace décadas, acompa-
fiada por defensas vibrantes de la educacién a medida y las pedagogias
diferenciadas, los nifios de la misma edad son siempre constrefiidos
a seguir el mismo programa. Una visién pesimista de la historia de la
escuela podria poner el acento en el inmovilismo.

Phiiippe Perrenoud 9

Sin embargo, la escuela cambia... lentamente. Desde luego, la ma-
voria de los sistemas dicen querer favorecer una pedagogia diferen{.:iada
v una mds vigorosa individualizacién de los trayectos forma.twos.

limbién la evaluacién evoluciona. En determinados grados, en ciertos

tipos de escuela, las notas han desaparecido... Hablar de evaw_luacifm
formartiva ya no es patrimonio de algunos marcianos. Es‘pomble que
estemos pasando —muy lentamente— de la medida obsesiva de la ex-
celencia a una observacidn formativa, al servicio de la regulacién de
los aprendizajes. No obstante, jatin no ha terminado la partida!

Este libro intenta mostrar la complejidad del problema, que se
refiere a la diversidad de las l6gicas de trabajo, a sus antagonismos,
al hecho de que la evaluacion estd en el nicleo de las contradic-
ciones del sistema educativo y, continuamente, a la articulacion de
la seleccién y la formacidn, del reconocimiento y la negacion de las
desigualdades. .

El lector no encontrard aqui un modelo ideal de evaluacién formativa,
v menos atin una reflexién acerca de la medida. El enfoque socioldgico no
ignora los aportes de la docimologia, de la psicometria, de l§ psicF}pedago—
gia, de la diddctica. No es mi objetivo reforzar la critica ramonrahs.ta dvf: las
pricticas, en nombre de una concepcién mds coherente y mds cnfmnﬁca
de la evaluacion, ni agregar algo a los modelos prescriptivos. La imrada e
mis descriptiva. En principio, la tarea consiste en demostrar que todf:) estd
conectado”, que no se puede mejorar la evaluacion sin tocar el conjunto .
del sistema didéctico y del sistema escolar. -

Esto no quiere decir que la obra adopte un punto de vista Fomplc—
tamente alejado de la realidad de las cosas. Es posible imagr.nal: una
sociologia de la evaluacién sin compromiso alguno, que se limitaria
a dar cuenta de la diversidad y la evolucién de las practicas y los
modelos. No pretendo tal distanciamiento. La EV:l].LIEC'lG'III formfativa
¢s una pieza sustancial en un dispositivo de pedagogia dlfez?enc:ada.
Quien rechaza el fracaso escolar y la desigualdad ante la escu_.lcla ne-
cesariamente se pregunta: ;como hacer de la regulacién continua de
los aprendizajes la légica prioritaria de la escuela? :

Este compromiso en favor de las pedagogias diferenciadas (Pe-
rrenoud, 1996 b, 1997 ) no deberia desviar el analisis licido de las
pricticas y los sistemas. jAl contrario! No ha}" ?jemplo de c.ambio
importante que no se haya afirmado en una visién muy realista de
las restricciones y contradicciones del sistema educativo.
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Ev1dentemente, resulta simplificador describir la evaluacién como
F:s-::!an te s?lo entre dos logicas. En realidad, hay en ella muchas otras
Jr.alciuso mas pragmdticas. Antes de regular los aprendizajes, la cvalua:
cion regula el trabajo, las actividades, las relaciones de autt;rida-:i la
cooperacion en el aula y, por otro lado, las relaciones entre la fam);iia
y Iz:f es’cue!a, o entre los profesionales de la educacién. Una mirada
socm_!ogica intenta constantemente considerar a la vez las légicas
dcl.sxsrema —que se refieren al tratamiento de las diferencias i las
dc}s:gual.d?des-— y las l6gicas de los actores, que remiten a las apuestas
mis cotidianas de la coexistencia, de control, de poder.

P_or consiguiente, examinaré enseguida las dos légicas principales
del.sastema —una tradicional, otra emergente—, invitando al lector a no
olvidar que ellas no agotan la realidad ni el sentido de las précticas.

¢Una evaluacién al servicio de la seleccién...?

s

.Trzfc,licionalmcnte, la evaluacion en la escuela ests asociada a la faz-
brzcaczf;r: de jerarquias de excelencia. Los alumnos se comparan, y luego
se c!a.slﬁcan, en virtud de una norma de excelencia, abstrac;;meng;c
definida o encarnada en el docente y los mejores alumnos, Mu
menudo, se mezclan estas dos referencias, con una que domir;a E:fl:
elafboracién de los baremos, mientras que ciertos profesores ar‘tcn de
exigencias preestablecidas, otros construyen su baremo « pa;fm’arf en
f‘uncxérr de la distribucién de los resul tados, aunque sin llegar a u‘rler
sistemdticamente la mejor nota posible al trabajo “menos malcl:: o

En el curso del afio escolar los trabajos de control, las pruebu.s de
rutina, los interrogatorios orales, la calificacién media;ltc notas de los
trabajos personales y de conjunto, fabrican “pequenas” jerarquias d
excelencia, de las cuales ninguna es deci i o

siva, pero cuya acumulacién
Y suma prefiguran la jerarquia final:

. :
!ya sea porque ella se basa ampliamente en los resultados obrenidos
en el curso del afo, cuando la evaluacién continua no es duplicada
por pruebas estandarizadas o exdmenes;
. f 10
ya sea porque la evaluacién en el curso del afio funciona como
un entrenamiento para el examen (Merle, 1996).

; Esta anticipacién Juega un papel principal en el contrate did4c-
Ico que se establece entre el docente y sus alumnos, asi como en las
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relaciones entre la familia y la escuela. Como lo demostré Chevallard
(1986 a) en relacién con los profesores de matemdticas de la ense-
nanza secundaria, las notas participan de un trato mercantil, o por
lv menos de un acuerdo, entre el docente y sus alumnos. Permiten
al primero hacer trabajar a los segundos, obtener su aplicacién, su
silencio, su concentracién, su docilidad; todo destinado al objetivo
supremo: superar el afio. La nota es un mensaje que, en principio, no
dice al alumno lo que sabe, sino lo que le puede suceder “si continta
asi” hasta fin de ano. Mensaje tranquilizante para algunos, inquietante
para otros, que se dirige también a los padres, con el requerimiento
implicito o explicito de intervenir “antes que sea demasiado tarde”.
|4 evaluacion, cuando se comunica a la familia, tiene por funcién
prevenir, en el doble sentido de impedir y de advertir. Pone en guar-
dia contra el fracaso que se perfila o, al contrario, tranquiliza, con
¢l anadido de “ja condicion de que dure!” Cuando las cartas estan
cchadas, prepara los dnimos para lo peor. Una decision de repeticion
0 de no admisién en una seccién exigente no hace en general mds que
confirmar los pronésticos desfavorables comunicados, mucho antes,
al alumno y a su familia.

Asi como los pequefios arroyos confluyen en grandes rios, las pe-
quenas jerarquias se combinan para formar jerarquias globales, en cada
disciplina escolar, en el programa de conjunto, para un trimestre, para
un ano escolar; en definitiva, para el conjunto de un ciclo de estudios.
Aun refiriéndose a formas y normas de excelencia muy distintas, esas
jerarquias tienen en comun que informan mds acerca de la posicion
de un alumno en un grupo, o sobre su distancia con respecto a la
norma de excelencia, que acerca del contenido de sus conocimientos
y competencias. Sobre todo, dicen si el alumno es “mejor o peor”
que sus condiscipulos. La misma existencia de una escala que se ha
de utilizar crea la jerarquia, a veces a partir de pocas cosas. Amigues y
Zerbato-Poudou (1996) recuerdan esta sencilla experiencia: se entrega
para corregir un namero de trabajos heterogéneos a un conjunto de
profesores, cada uno de los cuales establece una distribucion en cam-
pana, aproximadamente como la famosa curva de Gauss. Entonces se
sacan todos los trabajos situados en la parte media de la distribucién y
se dan los trabajos restantes a otros correctores. Logicamente, podria
esperarse una distribucién bimodal. Nada de eso: cada evaluador recrea

una distribuciéon “normal”. Se obtiene el mismo resultado si no se
conserva mds que la mitad inferior o superior de un primer lote. Los
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evaluadores crean las separaciones, que se atienen mds a la escala y al
principio de la clasificacién que a las distancias significativas entre los
conocimientos o las competencias de unos y otros.

Una jerarquia de excelencia no es nunca el reflejo puro y simple
de la “realidad” de las diferencias. Ellas existen de por si, pero la eva-
luacién elige darles, en un momento determinado, segiin criterios
definidos, una imagen piiblica. Las mismas distinciones pueden dra-
matizarse o trivializarse segiin la logica de accién puesta en practica,
pues no se evaltia por evaluar, sino para fundamentar una decisidn.
Al término del afio escolar o del ciclo de estudios, las jerarquias de
excelencia dirigen la prosecucién normal de la trayectoria escolar o, si
hay seleccién, la orientacién hacia tal o cual seccién. Ms globalmente,
a lo largo de la trayectoria, rigen lo que se denomina éxito o fracaso
escolares. En efecto, establecida segin una escala muy diferenciada
—a veces hasta el décimo de punto—, una jerarquia de excelencia se
transforma con facilidad en dicotomia: basta con introducir un punto
de corte para fabricar conjuntos considerados homogéneos: por un
lado, los que repiten son relegados a los estudios preprofesionales o
entran en el mercado de trabajo a los quince o dieciséis afios; por el
otro, los que progresan en la trayectoria y se abren camino hacia los
estudios prolongados.

La otra funcion tradicional de la evaluacién es la de certificar los
conocimientos adquiridos ante terceros. Un diploma garantiza a los
potenciales empleadores que su portador ha recibido una formacién,
lo que permite contratarlo sin hacerlo pasar por nuevos exdmenes.
Una forma de certificacién aniloga funciona también en el interior
de cada sistema escolar, de un ciclo de estudios al siguiente, lo mismo
que entre anos escolares. Aunque menos visible, pues no existe el
equivalente de un mercado de trabajo, el mercado de la orientacién
permanece bajo el control del sistema educativo.

Una certificacion no informa mucho sobre el detalle de los saberes
y las habilidades adquiridas ni sobre el nivel de dominio alcanzado
precisamente en cada drea cubierta. Garantiza sobre todo que un
alumno sabe globalmente “lo que debe saber” para acceder al grado
siguiente en la trayectoria escolar, ser admitido en una determina
orientacion o iniciarse en un oficio. Entre profesores de grados o
ciclos sucesivos de estudio, entre la escuela y los empleadores, el nivel
y el contenido de los eximenes o de la evaluacién son, seguramente,
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apuestas recurrentes. Sin embargo, en el marco del funcionamiento
regular del sistema, “se hace como si” los que evalian supierzfn lo
que tienen que hacer y se les otorga cierta conflanza. El interés de
una certificacién establecida reside precisamente en no tener que ser
controlada punto por punto, en servir de pasaporte para el empleo o
una formacion ulterior.

En el interior del sistema escolar, la certificacién es sobre todo un

modo de regulacién de la divisién vertical del trabajo pedagégico.
.o que con ella se certifica al profesor que se encarga de los alumnos
procedentes del nivel o el ciclo anterior, es que podrd trabajar de la
manera habitual. Lo que ella cubre no es por entero independiente
del programa y de los logros minimos. Eso puede variar mucho de un
establecimiento a otro, en funcién del nivel efectivo de los alumnos
y de la actitud del cuerpo docente.
" En todo caso, la evaluacién no es un fin en si. Es un engranaje en
¢l funcionamiento didéctico y, mds generalmente, en la seleccién y
la orientacién escolares. Sirve a la vez para controlar el trabajo de los
alumnos y para administrar los flujos.

;... 0 al servicio de los aprendizajes?

La escuela se ha acomodado durante tanto tiempo a las desigual-
dades de éxito que estas parecen situarse “en el orden de las cosas”.
Lo que importaba, ciertamente, era que la ensefianza fuera correc-
tamente dispensada y que los alumnos trabajaran; pero la pedagogia
no pretendia un milagro: no podia mis que “revelar” la desigualdad
de las aptitudes (Bourdieu, 1966). En esta perspectiva, la evaluacion
formativa no tenia mucho sentido: la escuela ensenaba y los alumnos
aprendian, si posefan la voluntad y los medios intelectuales para ello.
La escuela no se sentia responsable de los aprendizajes; se limitaba a
ofrecer a todos la ocasién de aprender: ja cada uno le tocaba aprove-
charla! Hasta un periodo reciente, la nocién de igualdad de oportu-
nidades no significaba otra cosa que el hecho de que cada uno tuviera
acceso a la ensenanza, sin trabas geogrificas o financieras, sin que se
tuviera en cuenta su sexo o su condicién de origen.

Cuando Bloom, en los afios sesenta del siglo pasado, propugné
una pedagogia del dominio (1972, 1976, 1979, 1988), introdujo un
postulado completamente nuevo. Sefialé que, por lo menos al nivel de
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la escuela obligatoria, “todo el mundo puede aprender”: el 80% de los
alumnos pueden dominar el 80% de los conocimientos y las habilidades
inscriptas en el programa, a condicién de que se organice la ensefianza
de manera de individualizar el contenido, el ritmo y las modalidades
de aprendizaje en funcién de objetivos definidos con claridad. De
pronto, la evaluacién llegaba a ser el instrumento privilegiado para una
regulacién continua de las intervenciones y las situaciones didicticas.
En la perspectiva de una pedagogia del dominio (Huberman, 1988),
su papel ya no era el de fabricar jerarquias, sino el de tener en cuenta
las adquisiciones y los modos de razonar de cada alumno lo suficiente
como para ayudarlo a progresar en el sentido de los objetivos. Asi
nacio, si no la idea misma de evaluacién formativa —desarrollada origi-
nalmente por Scriven (1967) a propésito de los programas—, al menos
su transposicion a la pedagogia y a los aprendizajes de los alumnos.
¢{Qué hay de nuevo en esta idea? En el curso del afio, ;no se sirven
todos los profesores de la evaluacién para ajustar el ritmo y el nivel
global de su ensefianza? ;No se conocen numerosos docentes que
utilizan la evaluacién de manera mds individualizada, para determinar
mejor las dificultades de algunos alumnos ¢ intentar remediarlas?
Toda accién pedagdgica reposa sobre una parte intuitiva de eva-
luacién formativa, en el sentido de que hay inevitablemente un mi-
nimo de regulacién, en funcién de los aprendizajes o al menos de los
funcionamientos observables de los alumnos. Sin embargo, para que
llegue a ser una prdctica realmente nueva, seria preciso que la evalua-
cién formativa sea la regla y se integre a un dispositivo de pedagogia
diferenciada. Es este cardcter metddico, instrumentado ¥ constante el
que la aleja de las pricticas comunes. Por consiguiente, seria jugar con
las palabras afirmar que todo docente, constantemente, realiza una
evaluacién formativa, al menos en el sentido pleno de la expresién.
Si la evaluacién formativa no es otra cosa que una manera de regular
la accion pedagogica, ;por qué no es una practica corriente? Cuando
un artesano elabora un objeto, no cesa de observar el resultado para
ajustar sus gestos y si hace falta “corregir el tiro”, expresién comin
- que designa una facultad humana universal: el arte de dirigir la accién
prevista, en funcion de sus resultados provisionales y de los obstaculos
encontrados. Cada profesor dispone de ella, como todo el mundo.
Pero se dirige a un grupo y regula su accién en funcién de la dindmica
\ de conjunto, del nivel general y de la distribucion de los resultados,
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mis que de las trayectorias de cada alumno. La evaluacion forrr?:ftiva
introduce una ruptura, porque propone desplazar esta regulacion al
nivel de los aprendizajes, e individualizarla. _

Ningin médico se preocupa por clasificar a sus pacientes, de
menos enfermo a mds grave. Menos aln suefia con administrarles
un tratamiento colectivo. Se esfuerza en precisar para cada uno un
diagnéstico individualizado, como base de una accion terapéutica a
su medida. Mutatis mutandis, la evaluacién formativa deberia tener
la misma funcién en una pedagogia diferenciada. Para ese fin, las
pruebas escolares tradicionales se revelan de poca utilidad, porque
esencialmente son concebidas en vista del recuento mis que del
andlisis de los errores; para la clasificacién de los alumnos, antes que
para la identificacion del nivel de conocimientos (ie cada uno. Un
profesor que hubiera leido a Astolf (1997) diria: “Viuestro error me
interesa”. Deliberadamente, una prueba escolar clisica suscita erro-
res, puesto que no servirfa de nada si todos los alumnos resolvieran
con éxito todos los problemas. Produce la famosa curva de Ga}lss,
lo que permite poner notas buenas y malas y, por lo tanto, fabljicar
una jerarquia. Una prueba de tal tipo no dice mucho acerca de como
se opera el aprendizaje y la construccion de los conocimientos en el
espiritu de cada alumno; sanciona sus errores sin dal‘lfi? los mEd-lG-S
para comprenderlos y trabajarlos. Por lo tanto, la evaluacion fO[‘lTlEltl‘-"a
debe forjar sus propios instrumentos, que van del test de r?ffzr.e}nma
criterial, que describe de manera analitica un nivel de adqms;cnorf 0
de dominio, a la observacion en situacién de los mérodos de trabajo,
los procedimientos, los procesos intelectuales de cada al'u’mno. -

El diagnéstico es initil si no desemboca en una accion apropia-
da. Una verdadera evaluacién formativa estd necesariamente unida
a una intervencioén diferenciada, con lo que eso supone en términos
de ensenanza, de administracion de los horarios, de organizacién del
grupo- clase, incluso de transformaciones radicales de las estructuras
escolares. Las pedagogias diferenciadas estin ya a la orden del dia y
la evaluacién formativa ya no es una quimera, pues ha dado lugar a
numerosos ensayos en diversos sistemas.

No obstante, es inttil ocultar que ella choca con toda suerte de
obstdculos, en los espiritus y en las prdcticas. Ante todo, porque E){ig_e
la adhesién a una vision mads igualitaria de la escuela y al principio

de educabilidad. Para dar prioridad al trabajo de regulacion de los
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aprendizajes, se debe ante todo creerlos posibles para la gran mayoria.
Esta concepcion estd lejos de compartirse undnimemente. Ya no
estamos inmersos en la ideologia del talento triunfante; casi todo el
mundo es consciente del peso del medio cultural en el éxito escolar.
Las pedagogias de sostén se han desarrollado un poco por todas partes
y la idea de que una diferenciacién mas sistemdrica de la ensenanza
podria disminuir el fracaso escolar no es muy original. Sin embargo,
la democratizacion de la ensefianza sigue siendo un tema débilmente
movilizador para una fraccién importante de los docentes o de los
establecimientos, y la prioridad que le otorgan los sistemas educativos
es muy fluctuante. Aunque la politica educativa y las aspiraciones de
los actores van en ese sentido, el esfuerzo no se lleva ipso facto al nivel
del aula, de la diferenciacién de la ensefianza y la individualizacién
de los itinerarios formativos. Buena parte de las energfas permanecen
comprometidas en los aspectos financieros, geogrificos y estructurales
del acceso a los estudios.

La evaluacién formativa adquiere todo su sentido en el marco de
una estrategia pedagdgica de lucha contra el fracaso y las desigualdades
que estd lejos de ser puesta en prictica en todas partes con coherencia y
continuidad (Perrenoud, 1996 j, 1997 €). Ya sea por politicas indecisas
o por otras razones, la evaluacion formativa y la pedagogia diferenciada
dela que ella participa, se enfrentan a numerosos obstaculos materiales
e institucionales: el niimero de alumnos, la sobrecarga de los progra-
mas, la concepcion de los medios de ensefianza y las did4cticas, que
no privilegian suficientemente la diferenciacién. El horario escolar,
el recorte de la trayectoria escolar en grados, la administracién de
los espacios, son otras tantas fuerzas disuasivas para quien no tiene,
profundamente arraigada, la pasién por la igualdad.

Otro obstaculo esta constituido por la insuficiencia o la compleji-
dad excesiva de los modelos de evaluacién formativa propuestos a los
docentes. Actualmente, la bisqueda privilegia una via media entre
la intuicién y la instrumentacién (Allal, 1983) y rehabilita la subje-
tividad (Weiss, 1986). Se trabaja en una ampliacion de la evaluacién
formativa, mds compatible con las nuevas diddcticas (Allal, 1988 b,
1991) y los enfoques constructivistas (Crahay, 1986; Rieben, 1988).
Se atiende a describir las pricticas actuales antes que a prescribir
otras (De Ketele, 1986); se sittia la evaluacién en el marco de una
problemidrica mds amplia, la del trabajo escolar (Perrenoud, 1995
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1, 1996 a) o la didéctica de las disciplinas (Bain, 1988 a y b; Bain
v Schneuwly, 1993; Allal, Bain y Perrenoud, 1993). Estos trabajos
estin lejos de agotar el tema. Queda mucho por hacer para dara un
pran nimero de docentes el acicate y los medios para practicar una
evaluaciéon formativa.

La formacién de los docentes se ocupa poco de la evaluacion y
menos atin de la evaluacién formativa. Mds generalmente, una peda-
pogia diferenciada supone una calificacién creciente de los docentes,
tanto en el dominio de los conocimientos matemiticos o lingiiisticos,
por ejemplo, como en el campo de la didictica (Gather Thurler y
Perrenoud, 1988).

En definitiva, la evaluacién formativa choca con la evaluacion que
se practica, la evaluacién tradicional, que a veces se dice normativa.
Aungque las formas tradicionales de evaluacién pierdan vitalidad, la
evaluacién formativa no dispensa a los docentes de poner notas o
redactar apreciaciones, cuya funcién es la de informar a los padreso
a la administracién escolar sobre las adquisiciones de los alumnos,
v luego fundamentar las decisiones de seleccién u orientacion. Por
consiguiente, la evaluacién formativa pareceria siempre una tarea
suplementaria, que obligarfa a los docentes a administrar un doble
sistena de evaluacién, jlo que no es muy incitante!

Lo que hoy se juega...

Las investigaciones y las experiencias se multiplican. La evaluacién
formativa es uno de los caballitos de batalla de la Asociacion Euro-
pea para el Desarrollo de las Metodologias de Evaluacién Educativa
(ADMEE) v su hermana mayor de Quebec. Estd en el niicleo de las
tentativas de pedagogia diferenciada y de individualizacién de los
trayectos formativos. Hay una mayor preocupacién por la evaluacion
a propésito de las renovaciones de programas y en el marco de las
didicticas de las disciplinas. La formacién continua se desarrolla;
lentamente, la formacién inicial se enriquece. Esta evolucién podria
originar la ilusién de que la escucla se ha adherido a la idea de una
evaluacién formativa y de que se marcha a grandes pasos hacia ella.
La realidad es mas matizada. En las aulas, las pricticas de evaluacion
evolucionan en su conjunto hacia una menor severidad. ;Son mds
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formativas? Es dudoso. Se desarrolla el sostén pedagdgico externo,
se trabaja mds por pequenos grupos. ;Es una pedagogia diferenciada
digna de este nombre? {No es mds que un comienzo!

Hay en los sistemas educativos un desfase importante entre el
discurso modernista, tenido de ciencias de la educacién y nuevas
pedagogias, y las preocupaciones prioritarias de la mayoria de los
docentes y responsables escolares. Son raros los que se oponen resuel-
ta y abiertamente a una pedagogia diferenciada o a una evaluacién
formativa. Sin embargo, no adhieren a ellas sino a condicién de que
se den “por anadidura”, sin comprometer ninguna de las funciones
tradicionales de la evaluacién, sin tocar la estructura escolar, sin
trastornar los hdbitos de los padres, sin exigir nuevas calificaciones
de los docentes. Pero, si bien la evaluacion formativa no exige por si
misma ninguna revolucién, no puede desarrollarse plenamente sino
en el marco de una pedagogia diferenciada, basada en una politica
perseverante de democratizacién de la ensefianza.

Algn dia, los sistemas educativos serdn colocados contra la pared:
o persisten en aferrarse al pasado, no obstante su discurso de vanguar-
dia, o franquean el paso y se orientan hacia un porvenir en el que
importarin menos las jerarquias de excelencia que las competencias
reales de la gran mayoria.

Vivimos en un periodo de transicién. Durante mucho tiempo,
las sociedades europeas han creido no tener necesidad de muchos
individuos instruidos y se han servido de la seleccion, y por lo tanto
de la evaluacion, para excluir al mayor niimero de los estudios prolon-
gados. A comienzos del siglo XX, el 4% de los adolescentes franceses
frecuentaban los liceos y podian pretender alcanzar el bachillerato.
Actualmente, Francia pretende formar al 80% de los jovenes en este
nivel, sin rebajar el nivel de formacion. Ya no es una utopia ni una idea
de izquierda. Sin embargo, la crisis de los valores y de los medios, la
defensa de los privilegios, la rigidez de la institucién escolar autorizan
a poner en duda un progreso continuo hacia la pedagogia diferenciada.
Ciertamente, la democratizacion de la ensefanza, en sentido amplio,
ha progresado de manera espectacular, si se la juzga por las tasas de
escolarizacion a los 18 o 20 afos, o por la duracién media de los
estudios. Entre las chicas y los muchachos, las posibilidades de éxito
y acceso a los estudios prolongados se perfilan como muy proximas.
En cambio, se mantiene e incluso tiende a agravarse la distancia entre
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las clases sociales, entre las capas menos favorecidas y las clases medias
v superiores, principales beneficiarias de la explosion escolar (Hut-
macher, 1993). A escala planetaria, el desarrollo de la escolarizacion
marca el paso y las desigualdades siguen clamando al cielo.

Por ende, seria azaroso pronosticar los dias que vendran. Entre las
necesidades de formacion insatisfechas y las politicas de educacion
no hay siempre coherencia. Delors (1996) y su comisién lo afirman:
“La educacion, hay un tesoro escondido en su interior”. Nadie tendria la
audacia de contradecirlos abiertamente. Sin embargo, los gobiernos
y la gente de escuela permanecen muy a menudo paralizados por la
crisis econémica, la fragilidad de las mayorias en el poder, las contra-
dicciones internas de las burocracias escolares, los conservadorismos
de todo tipo y todo lo que mantiene una distancia entre los ideales
que se sostienen y la realidad de los sistemas educativos.

Que la evaluacién esté todavia entre dos légicas decepciona o
escandaliza a los que luchan contra el fracaso escolar y suefian con
una evaluacién puramente formativa. Con un poco de retrospeccion
historica, se puede sostener que la misma existencia de una nueva
|l6gica, mds formativa, es una conquista extraordinaria. Casi todos
los sistemas educativos modernos declaran que van hacia una evalua-
¢i6n menos selectiva, menos precoz, mds formativa, mds integrada a
la accién pedagégica cotidiana. Se la puede juzgar con respecto a la
distancia entre sus intenciones y la realidad de las pracricas. Se puede
también subrayar que tales intenciones son recientes, que datanalo
sumo de los afios 1970-80. El periodo de transicién, por lo tanto,
apenas se ha iniciado.

Indiscutiblemente, la légica formativa ha adquirido importancia.
Se denuncia con ganas los limites que le imponen las logicas de se-
leccién. Se olvida que estas Gltimas han reinado, sin contrapartida,
durante décadas. La democratizacién de la ensefianza y la bisqueda
de una pedagogia mis diferenciada han hecho emerger y extenderse la
lbgica formativa, hasta tal punto que hoy las fuerzas y la legitimidad
de una y otra se encuentran mds equilibradas. ;De qué lado inclinard
la balanza el porvenir? Nadie lo sabe. No es tiempo de sacar conclu-
siones, sino de trabajar por la coexistencia y articulacién de las dos
l6gicas de evaluacion.

La apuesta no consiste solo en retardar y suavizar la seleccién. La
evaluacién tradicional, no contenta con fabricar el fracaso, empobrece



20 La evaluacién de los alumnos

los aprendizajes e induce diddcticas conservadoras en los docentes y
estrategias utilitaristas en los alumnos. La evaluacién formativa par-
ticipa de la renovacion general de la pedagogia, de la concentracion
en el que aprende, de la mutacién de la profesion docente. Otrora
dispensador de cursos y lecciones, el profesor deviene creador de si-
tuaciones de aprendizaje “portadoras de sentido y de regulacion”. Las
resistencias no responden tinicamente a la salvaguardia de las elites.
:Se sittian cada vez mds en el registro de las prdcticas pedagégicas, del
oficio de docente y del oficio de alumno!

Contenido de la obra

Esta obra retine algunos textos ya publicados y otros inéditos. Los
distintos capitulos pueden leerse independientemente unos de otros.
Por lo dems, he intentado ir del anilisis de las funciones tradicionales
de la evaluacién -y de lo que ellas impiden- a la definicién de las
practicas emergentes, con los obstdculos que encuentran y los efectos
perversos que inducen. Son momentos de una reflexién que, segin
los afios y los contextos, ha oscilado entre una postura esencialmente
descriptiva y textos mds comprometidos. La relacidn entre evaluacién
y decision es uno de los hilos conductores que conectan los diversos
textos: la evaluacién jamds es analizada en si misma, sino como com-
ponente de un sistema de accidn.

La evaluacién pasa por las pricticas de los actores, individuales o
institucionales, que rara vez estdn desprovistos de razdn y de razones,
pero cuyas racionalidades son limitadas y diversas, a veces contradic-
torias. Aunque la evaluacién pretende poner en prictica una razon
cientifica y un rigor metodolégico, no se realiza sino a través de los
sujetos que adhieren a ella y comunican su fuerza a los modelos. Ni la
evaluacién ni el control son procesos desencarnados. Siempre desbor-
dan las intenciones de los actores que los hacen funcionar; al mismo
tiempo, son estrechamente dependientes de ellos. Situar al actor en
el centro del andlisis no equivale a percibirlo como continuamente
licido y advertido...

He renunciado a retomar aqui un ensayo titulado Lévaluation
codifiée et le jeu avec les régles (Perrenoud, 1986 b). Esto no impide
que el tema de la regla y del juego con la regla atraviese la mayor parte
de los andlisis, en coherencia con el enfoque del curriculum, ala vez
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prescrito e inventado por los docentes, negociado, mds pobre y mds
rico que los textos (Perrenoud, 1994 b, 1995 a). Autonomia relativa
de los actores, relacién estratégica con los roles, los procedimientos y
las estructuras, érdenes parciales y negociados, estin en el fundamento
de una sociologfa de las organizaciones. Se encuentran esos fendmenos
cuando nos referimos a la evaluacién.

ok ok

La visién panorimica de los capitulos que sigue es una guia intro-
ductoria de una posible lectura. También es posible servirse de ella #
posteriori, como de una ayuda-memoria.

El capitulo 1, “La evaluacién en el principio de la excelencia y
del éxito escolares”, sittia el estudio de la produccion de las formas,
las normas y las jerarquias de excelencia escolar en el marco de una
sociologfa de la evaluacién, ella misma inscrita, en principio, en una
problemdtica mds vasta y mds clasica: explicar el fracaso escolar. El
éxito y el fracaso son realidades socialmente construidas, en su defi-
nicién de conjunto tanto como en la atribucion de un valor a cada
alumno, en distintos estadios de la trayectoria escolar, a través de
pricticas de evaluacién que, por un lado, siguen los procedimientos
y las escalas instituidas y, por el otro, dependen de la arbitrariedad del
docente o el establecimiento. Una sociologia de la evaluacién nace
a partir del instante en que se rechaza creer que el éxito y el fracaso
escolares resultan de una medida objetiva de competencias reales; en
que se los ve, por el contrario, como representaciones fabricadas por
la escuela, que define las formas y las normas de excelencia, mide
los grados de conocimiento o de dominio, fija los umbrales y los
niveles y distingue, a fin de cuentas, a los que alcanzan el éxito y a
los que fracasan. No contenta con fabricar los juicios de excelencia,
de éxito y de fracaso, la escuela tiene el poder de darles fuerza de ley
v, en consecuencia, de asociar con ellos decisiones de orientacion, de
seleccién, de certificacion, de represion disciplinaria o de derivaciéon
médico-pedagégica.

El capitulo 2, “;De qué estd hecha la excelencia escolar?”, propo-
ne tomar alguna distancia con relacién a la intencién declarada de
la evaluacién escolar, que es dar cuenta del dominio de los saberes
y habilidades que figuran en el programa. No se ensefia todo lo que
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figura en el programa; no se evalta todo lo que se ha ensenado. A la
inversa, todo lo que ha sido evaluado no ha sido debidamente ense-
fiado y resulta a veces mds de aprendizajes extraescolares (guiados o
espontdneos) que de la instruccion dispensada en clase. La adquisicién
de la lectura es en parte producto de la educacion familiar, implicita o
explicita. En el dominio del idioma, y més particularmente del léxico,
la escuela no desempefia mds que un papel marginal, lo que no le im-
pide evaluar el “vocabulario” de los alumnos, de manera especificay, a
la vez, indirectamente, en otros trabajos; por ejemplo, en matematica
o en historia. Por lo tanto, no hay correspondencia exacta entre la
cultura escolar definida en los programas y lo que se evalta. Cuando
hay correspondencia aparente surge otra cuestion: ;qué se tomara
realmente en cuenta bajo cuerda, por ejemplo, al evaluar el dominio
de la ortografia, de la conjugacién, del razonamiento matemdtico,
de la capacidad de argumentar y disertar, de orientarse en el espacio
o de explicar los fenémenos fisicos? Este capitulo, que prolonga mis
trabajos sobre la fabricacién de la excelencia (Perrenoud, 1995 a),
intenta demostrar que lo que se evalta no es lo que se cree evaluar,
porque se someten a prueba, por una parte, adquisiciones culturales e
intelectuales muy generales, independientes de un programa y de una
ensefianza en particular y, por la otra, saberes estrechamente contextua-
lizados, de los cuales a menudo no queda gran cosa en una situaciéon
algo diferente. Los trabajos acerca de la transferencia de conocimientos
(Meirieu, Develay, Durand y Mariani, 1996) ponen en evidencia el
encerramiento de la escuela, su funcionamiento en circuito cerrado,
su tendencia a preparar para el examen mds que para enfrentar las
situaciones de la vida. Tener éxito en la escuela, ser buen alumno, es
muy a menudo ser capaz de rehacer, en situacion de evaluacién, lo que
se ha ejercitado largamente en situacién de aprendizaje, ante tareas
semejantes y seglin consignas que sugieren, por su misma forma, qué
se debe buscar y cudles conocimientos y operaciones movilizar.

El capitulo 3, “Evaluacién y orientacién escolar”, analiza los vin-
culos privilegiados entre evaluacion y orientacidn-seleccion desde
el dngulo de la sociologia de las organizaciones y las transacciones
sociales. Los trabajos no dejan de poner en evidencia las fuertes co-
rrelaciones entre el nivel escolar reconocido y la orientacion. Mientras
que ciertos sistemas tornan a la orientacion casi automitica en funcién
de los resultados escolares, otros dejan a los actores una iniciativa mas
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amplia. En todos los casos, hay negociacién de la orientacién escolar
(Berthelot, 1993; Merle, 1996; Richiardi, 1988), en el marco de una
transaccién que, al considerar los resultados escolares como adquisi-
ciones, trata sobre sus consecuencias. Una parte del didlogo entre las
familias y la escuela es de esta naturaleza: a veces —en general, en las
clases medias y superiores— los padres del alumno intentan obtener
una orientacién mds favorable que la que, en principio, autorizan
sus resultados escolares. Se hace entonces alusion a su juventud, a sus
progresos y motivaciones para el éxito, al tiempo y las oportunidades
que no hay que desperdiciar, para obtener una orientacién més favo-
rable. Otro caso ilustrativo: la escuela intenta convencer a la familia
~en general, de clase popular— de que manifieste mds ambicién con
respecto a sus hijos, incitindola a utilizar todos sus derechos. A estos
regateos, mds o menos publicos, se agregan otros, mds secretos, porque
cllos se refieren a la evaluacion en si misma. La evaluacion se negocia
en cuanto tal, precisamente por lo que ella tiene de consecuencia para
la orientacién-seleccion (o para la certificacién). Es una ingenuidad
creer que primero se evalia y después se orienta. Las pricticas de la
orientacidn-seleccién pesan continuamente sobre la evaluacion, pues
los actores buscan anticiparse a ella y ejercen todo tipo de presiones
para encontrarse en la situacion mas favorable posible en el momen-
to en que se toma la decisién. Sucede que un docente —al precio de
algunos pases de prestidigitacién— otorga una calificacion suficiente a
un alumno que, formalmente, no la merecia. ;Por qué? Para no penali-
rarlo, porque piensa “que vale mds que sus notas”. ;Es eso escandaloso,
o inteligente? Cada cual lo apreciard. Para el socidlogo, el andlisis de
los tratos mercantiles es mas importante que su denuncia.

El capitulo 4, “Los procedimientos ordinarios de evaluacién: frenos
para el cambio de las pricticas pedagégicas”, intenta explicar por qué
las practicas de evaluacion convencionales impiden el cambio de las
pricticas docentes y de la relacién pedagogica. A menudo se cree que
las transformaciones del curriculum o del método pedagogico podrian
o deberian inducir cambios en la evaluacién. Asi, una pedagogia dife-
renciada deberia favorecer una evaluacién formativa, una pedagogia
del proyecto o de las competencias, hacer evolucionar la evaluacion
hacia otros niveles taxonémicos u otras modalidades. A menudo, se
percibe que las cosas marchan en otro sentido: la rigidez de los proce-
dimientos de evaluacién impide o ralentiza otros cambios. El capitulo
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analiza siete mecanismos complementarios: 1) la evaluacién absorbe a
menudo la mejor parte de la energfa de los alumnos y los docentes; 2)
el sistema de evaluacion cldsico favorece una relacién utilitarista con
el saber; 3) participa de una relacién de fuerzas que sitda a docentes
y alumnos en posturas poco favorables para su cooperacién; 4) la
necesidad de poner notas regularmente favorece una transposicion
didéctica conservadora; 5) el trabajo escolar tiende a privilegiar ac-
tividades cerradas, estructuradas, bien experimentadas; 6) el sistema
clésico de evaluacién fuerza a los docentes a preferir las adquisiciones
aisladas y cuantificables a las competencias de alto nivel; 7) bajo una
apariencia de exactitud, la evaluacién tradicional oculta una arbitra-
riedad dificil de consensuar en un equipo pedagégico. De donde se
deriva una conclusién provisional: se debe cambiar la evaluacién para
cambiar la pedagogfa, no solo en el sentido de la diferenciacion, sino
de los métodos de proyectos, del trabajo por situaciones-problemas,
de los métodos activos, de la formacién de conocimientos transferibles
y de competencias utilizables fuera de la escuela. El capitulo 9 volvera
sobre el enfoque sistémico del cambio en educacion.

El capitulo 5, “La parte de evaluacion formativa en toda evalua-
cién continua”, pretende demostrar que no hay una ruptura total
entre evaluacién tradicional y evaluacién formativa, que existe una
parte de evaluacién formativa en cualquier pedagogia, aun frontal,
aun tradicional, en particular en la escuela primaria. Lo que tiene un
doble filo: si ya se la practica, ;por qué presentarla como una inno-
vacién? Porque a partir de una evaluacién formativa episédica, poco
instrumentada y dependiente del sentido comiin, se debe recorrer un
largo camino para llegar a una evaluacién coherente, apoyada sobre
los instrumentos, y una formacién [especifica], articulada con una
pedagogia diferenciada. Reconocerlo no obliga a hacer tabla rasa de
las practicas anteriores. Por el contrario, se puede tratar de concebir
de estrategias de cambio valorizando los momentos de pedagogia dife-
renciada y de observacién formativa sefalables én cualquier prictica.
Este andlisis permitird especialmente diferenciar entre una regulacion
de las actividades y una regulacién de los aprendizajes.

El capitulo 6, “Hacia didicticas que favorecen una regulacion
individualizada de los aprendizajes”, propone un rodeo por el con-
cepto de regulacién como articulacién entre dispositivos diddcticos y
observacién formativa. La diddctica de las disciplinas se constituyo
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hace mds de dos décadas sin prestar, en principio, demasiada atencion
1 los trabajos sobre la evaluacién y tampoco sobre la regulacion de los
procesos de aprendizaje, cuando ellos no se centraban en una disciplina
particular. Al mismo tiempo, los investigadores en evaluacion, llevan-
do a cabo trabajos en diversos campos disciplinarios, no otorgaban a
los contenidos especificos de los saberes un estatus privilegiado en el
andlisis. La situacion evoluciona, desde hace més de diez aios, bajo el
impulso de investigadores que intentan pensar mds explicitamente la
articulacién entre evaluacién y didictica (véanse, por ejemplo, Bain,
1988 a y b; Bain y Schneuwly, 1993; Allal, 1988 a, 1993 ay b). Entre
evaluacién convencional y diddctica las conexiones son evidentes,
pero débilmente reconocidas. Se puede tener la impresion de que son
dos légicas distintas, que intervienen en momentos diferentes. Pero,
aunque el evaluador no sea el docente, la evaluacion que se perfila en
¢l horizonte ejerce fuertes restricciones sobre las trayectorias diddcticas.
s todavia mis claro cuando el docente es simultdneamente formador
y evaluador: debe evitar absolutamente las incoherencias mayores
entre su ensefianza y su evaluacion.

Cuando la evaluacién se hace formativa, se transforma en una
dimensi6n del acto de ensenar y de las situaciones diddcticas. Es mds
fecundo pensarla en el marco de un enfoque global de los procesos de
regulacion de los aprendizajes y como componente de una situacion
y un dispositivo diddcticos, mds bien que como prictica evaluativa
distinta. En esta perspectiva, la toma de informacion sobre el traba-
io del estudiante y la retroaccién que se le reenvia no son mds que
modalidades de regulacién, entre otras. Ante todo, el concepto de
regulacién es una nocién diddctica y la evaluacién, entonces, ya no
es una actividad separada. Lo que significa que no puede pensarse,
en definitiva, sin referencia a los saberes en juego y a las opciones
didacricas del docente.

El capitulo 7, “Un enfoque pragmitico de la evaluacion formativa’,
también inscribe la observacién formativa en una vision global de la
regulacién. Intenta demostrar que la tnica regla absoluta de una ob-
servacion formativa, dentro de los limites de la érica, es ser eficaz en
la regulacién de los aprendizajes. Puede parecer extraio que un inves-
tigador —que se sittia de buen grado del lado de la rigurosidad— clame
por un enfoque pragmatico de la evaluacion formativa. Sin embargo,
sc trata de sentido comiin: la observacién formativa pretende ayudar
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al alumno a aprender. Por lo tanto, la tinica cuestién pertinente es
saber si lo conseguird. La observacion formativa se basa en hacer fuego
con cualguier madera. En consecuencia, demos lugar a la intuicién
tanto como a la instrumentacién, ampliemos la observacién a todo
lo que es pertinente para comprender las dificultades escolares y la
intervencion a todo lo que es eficaz. Asimismo, el enfoque pragmitico
conduce a romper con la norma de equidad formal: se invierte en la
observacién formativa en funcién de las necesidades de cada uno. Si
todo va bien, es intitil perder el tiempo en redescubrir lo que salta a
los ojos. La observacién formativa es un momento en la resolucién
de un problema, en la regulacién de una accién. iEs un recurso raro,
reservado para los que tienen verdadera necesidad de ella!

El capitulo 8, "Ambigiiedades y paradojas de la comunicacién en
clase”, nos vuelve a la gravitacién de lo real, al recordar que no cualguier
interaccion contribuye a la regulacion de los aprendizajes. Si la idea de
observacion formativa incluye una referencia vigorosa a la comuni-
cacion entre alumnos y docentes, seria ingenuo creer que cualquier
interaccién produce efectos de aprendizaje. Por el contrario, buena
parte de las conversaciones corrientes sirven para confortar a cada
uno en sus representaciones y sus practicas. No inducen a buscar la
contradiccién o el conflicto cognitivo, sino a encubrirlos. Asimismo, ni
los nifios ni los adultos son llevados esponténeamente a representarse y
menos atn a explicar sus modos de razonar y aprender. La evaluacién
formativa, a pesar de sus buenas intenciones, puede ser recibida como
una forma de violencia simbélica, porque introduce una observacién y
un cuestionamiento intensivos, en nombre de una Glasnost pedagégica
que no todos los alumnos aprecian. La comunicacién es también un
medio de ocultar con astucia o disimular nuestros pensamientos. iNo
seamos angelicales!

El capitulo 9, “;No toquen mi evaluacién! Un enfoque sistémico del
cambio”, sitda la evaluacion en el centro de un “octégono de fuerzas”,
cuyos vértices son: 1) las relaciones entre las familias y la escuela; 2)
la organizacién de las clases y las posibilidades de individualizacién;
3) la didictica y los métodos de ensefanza; 4) el contrato diddcrico,
la relacién pedagégica y el oficio de alumno; 5) la concertacién, el
control y la politica del establecimiento; 6) los programas, los ob-
jetivos y las exigencias; 7) el sistema de seleccién y orientacién; 8)
las satisfacciones personales y profesionales de los docentes. :Cémo
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asombrarse de que sea diffcil cambiar un sistema en el que todo estd de
tal modo imbricado? ;La evaluacién no puede cambiar en un sistema
cducativo que, por lo demds, permanece inmévil!

La conclusion volveri sobre el problema de la coexistencia, mds
0 menos pacifica, de dos légicas de evaluacion. :Cémo podrian
articularse una evaluacién formativa Y una comparativa y selectiva?
Uno se sentiria tentado de resolver el problema proponiendo un
cambio de vocabulario, distinguiendo por un lado una ebservacion
formativa, desprovista de toda postura de clasificacién y seleccién, y
por el otro una evaluacion comparativa asumida como tal, que sirva
de fundamento legitimo a las decisiones de orientacién-seleccion o
certificacion. Aun si se distinguen las intenciones y las palabras, al
Insistir por una parte en la observacién, la retroaccién, la regulacién,
v por la otra sobre la medida equitariva de los conocimientos y de las
competencias adquiridos, no se impedird la coexistencia préctica de
estas dos logicas, en la escuela y en el aula, a veces en armonia y mds
4 menudo mutuamente contrapuestas.



