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Resumen

Elpresenteartículo se  ocupa  de l  temaEvaluación,enestecasorevisandosu 

tratamientoyarticulaciónalinteriordeldiseñocurricularysudesarrollo. Parte  del 

entendido  de  que  laEvaluaciónes  partedelas instituciones 

educativas,utilizadaporellasyporsusactores  cotidianamente,  siendo 

estructuralyestructurantedesusprocesosdeenseñaryaprender. 

Co ns t atamos d ia r iamente  en  e l  que hacer 

docen t euna apa rent es imp lif ic ac ión ens ua bo rdajeque pued eno ser 

prud ente,  empleada 

generalmentedesdeunaperspectivadominantedesdesurecorteinstrumental, 

negando o  desconociendo supotencialpedagógicoentantoprácticasocial 

ypolítica.Enestetrabajoabordamosalgunosaspectosdelaevaluacióndesdela 

perspectivacurricular, analizando sus dispositivos, su empleo en los planes y 

programas, y problematizando el modelo teórico que subyace a la práctica.
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Curriculum y evaluación: relaciones históricas.

Desde sus orígenes los sistemas educativos en todos sus niveles han dedicado 

principal atención a la búsqueda, estructuración e implementación, de formatos 

de  organización  que,  en  cierta  manera,  demuestren  a  los  observadores 

externos al sistema, niveles de funcionamiento y de rendimiento acordes con la 

inversión  que  dicha  estructura  demanda  (Carlino,  1999).  En  esta  línea, 

alcanzan su principal desarrollo bajo el orden de estructuras rígidas orientadas 

a la búsqueda de la eficacia como principal horizonte, alineando la educación a 

los  formatos  productivos  propios  de  un  sistema  industrial  vinculado  al 

rendimiento.

Esta idea de orden se transfiere a los formatos curriculares más significativos 

que dejan  su  huella  en  los  modelos  escolares  actuales.  Podríamos afirmar 

inclusive que, si bien el origen del concepto de curriculum en el uso que hoy 

recibe se vincula a la  Edad Media,  su recorrido en la  escuela moderna ha 

estado asociado esencialmente a su intención reguladora.  “En su origen,  el  

curriculum  significó  el  territorio  acotado  y  regulado  del  conocimiento  que 

representa los contenidos que el profesorado y los centros educativos tendrán 

que  desarrollar,  es  decir  el  plan  de  estudio  propuesto  e  impuesto  en  la 

escolaridad a profesores (para que lo enseñen) y a estudiantes (para que lo 

aprendan)” (Gimeno Sacristán, 2010: 22).

De la mano del curriculum nace también la evaluación, generalmente vinculada 

a fines similares, y concebida bajo los mismos supuestos epistemológicos y 

sicológicos que subyacen a dichos formatos. Ciertas intenciones de superación 

de los formatos curriculares muchas veces no han sido acompañadas por las 

necesarias adecuaciones en materia de evaluación, víctima pasiva de antiguos 

vicios  adquiridos  bajo  modelos  didácticos  tradicionales.  Es  por  tanto 

indispensable  un  análisis  de  y  entre  ambos  elementos  dada  su  relación 

dialéctica, la cual no siempre es visible.

Para analizar esta relación, debemos incluir varios elementos de ese sistema 

indisociable;  curriculum,  enseñanza,  aprendizaje,  objetivos,  propósitos, 

evaluación, serán el eje de este análisis.



Más allá de la idea inicial de Bobbit (1918), partimos de la propuesta curricular  

de Ralph Tyler en el año 1949, como el diseño moderno más influyente a la 

hora de describir el modelo tecnocrático. Sus ideas caracterizan a un modelo 

curricular esencialmente neutro, elaborado por expertos en el área, externos a 

las instituciones, en base a cuatro preguntas que darán lógica a la propuesta: 

¿cuáles son los fines de la escuela?, ¿qué se debe enseñar en ella?, ¿cómo se 

enseña? y ¿cómo se evalúa si los alumnos aprendieron? [ CITATION Tyl73 \l

3082 ].

Como construcción curricular compleja, Hilda Taba presenta en el año 1962, un 

modelo curricular de siete pasos, agregando como principal matiz la necesidad 

de intervención de los docentes para su construcción, en base a una línea 

lógica  prestablecida  y  siempre  partiendo  de  objetivos  de  aprendizaje 

(diagnósticos, objetivos, selección de contenidos, organización de contenidos, 

selección  de  experiencias,  organización  de  experiencias  y  evaluación). 

[ CITATION Tab91 \l 3082 ]

Es necesario establecer en estos modelos el vínculo entre el diseño curricular 

propiamente dicho y la evaluación, pues esas relaciones de dependencia son 

las que hoy impiden disociar las estructuras. 

Los modelos curriculares de Tyler y Taba responden a un formato curricular por 

objetivos. Serán los idóneos (en Tyler) o los docentes (en Taba), quienes los 

elaboren -objetivos de aprendizaje-, y a partir de los cuales se seleccionarán 

los  contenidos y  se  organizarán y  se  implementarán las  experiencias,  para 

luego  comprobar  si  efectivamente  los  resultados  fueron  los  esperados, 

naturalmente bajo formatos de evaluación orientados a la  comparación y el 

control. Es decir que el referente de evaluación se estructura en función de un 

ideal de aprendizaje propuesto a priori por quien enseña. Si bien parece casi 

innecesario  acotar  que  estos  formatos  condicionan  los  aprendizajes,  los 

diseños  curriculares  cambian  y  los  supuestos  que  regulan  la  evaluación 

educativa parecen no hacerlo.   

Stenhouse,  como  principal  crítico  a  los  formatos  curriculares  por  objetivos, 

otorga al curriculum el carácter de hipotético y presenta un formato de diseño 

curricular de tránsito, que surge, se desarrolla y se implementa en función de la 



investigación permanente del docente, quien deberá alejarse de los modelos 

conductistas e intentará no auto determinar conductas, sino liberar al sujeto en 

la búsqueda de su propio desarrollo  [ CITATION Ste961 \l 3082 ]1. El asumir 

que el docente parte de supuestos condicionados esencialmente por elementos 

teóricos y experienciales implicaría para el autor asumir también la necesidad 

de cambio permanente que implica el fenómeno de la enseñanza. “Mi concepto 

de la investigación y del desarrollo de la currícula se basa en la proposición 

según la cual todos los currícula son verificaciones hipotéticas de tesis acerca 

de la naturaleza del conocimiento y de la naturaleza de la enseñanza y del 

aprendizaje. La función de la investigación y del desarrollo curricular consiste 

en  crear  currícula  cuyas  conclusiones  resulten  articuladas  y  explícitas  y 

queden,  por  tanto,  sometidas  a  evaluación  por  parte  de  los 

profesores”(Stenhouse, 1996: 100).

En relación a las ideas del autor, resulta imperativo dejar de lado los objetivos 

de aprendizaje y por tanto los antiguos formatos de evaluación, para pasar a 

organizar la tarea mediante propósitos de enseñanza que tengan la intención 

de direccionar las prácticas pero que, a su vez, tengan la apertura suficiente 

para modificar sus estructuras en función de un recorrido propio. Parece ser 

aquí  donde la  evaluación  debería  romper  con  los  formatos  originales,  para 

considerar  nuevas  propuestas  también  abiertas  y  construidas  de  forma 

conjunta  entre  las  partes  (el  que  enseña  y  el  que  aprende)  y  asociadas 

naturalmente  a  la  enseñanza  y  a  la  mejora  de  los  aprendizajes.  Parece 

indispensable pensar en este sentido, la relación de dependencia ontológica 

entre enseñanza y aprendizaje que plantea Fenstermacher (1986), para discutir 

el  fenómeno de la enseñanza y la evaluación como prácticas asociadas en 

plena conciencia de que no solamente por el hecho de uno enseñar el  otro 

aprende y que nada condiciona más al alumno que el diseño curricular y la 

evaluación.

1Es  importante  aclarar  que  las  ideas  de  Stenhouse  responden  a  un  modelo  práctico, 
fenomenológico. Sus ideas fueron particularmente influyentes en las décadas del sesenta y 
setenta por su alejamiento de los modelos técnicos que poblaban las instituciones educativas, 
aunquelas publicaciones que hoy manejamos son posteriores. 



Lanaturalizacióndelaevaluacióncomoinstrumentoacreditadordelcurriculu

m, materializadoen su diseñoydesarrollo.

Elconceptodenaturalizaciónpretendesituaraaquellasprácticaseducativasque 

cotidianamentedesarrolladas,formanpartedelcapitalcultural/socialdelcentro,del 

docenteodelestudiante.Alpracticarlas,sininvención,sontratadascomo“dadas”;ya

sí  selegitiman.Allegitimarse,legitimanlasociedadque lascreaydela 

cualsesirve,construyendosu“ser”social.Estogeneraunaretórica,unasuertede 

discursolegitimador,acompañadodeunaciertacomunidadintelectualque,asuvez, 

sostieneesa retóricay esediscurso.

Pero-

yesaquídondequisiéramosdetenernos-,dichasprácticasnaturalizadasfortifican 

un sistemaeducativoparticular,conespecialénfasis,conespecialrecorteen 

algúninteréstambiénparticular,enestecasoyhegemónicamente,elinterésdeuntip

ode  evaluación.Suusoesdeloqueseve,sobreloquenoseve.Asimismoestetipode 

prácticasevaluatoriascarecen,desdeestaperspectiva,deserbuenasprácticas,en

el 

sentidodecarecerdereflexiónenlaacciónyreflexiónsobrelaacciónysobrelareflexió

n  delaacción,sobretodoenrelaciónconel sujetosocialy 

susentidocomprensivodelpara 

quédedichapráctica.Unenfoquealternativo,labúsquedadeunarealidadalternativa

,podríasituarala 

evaluacióncomoprácticaeducativa,yanoúnicamentedeacuerdoconunarealidad 

objetivable–enelsentidodemedible–

dandopasoaunaconstrucciónyreconstrucción  delosocioeducativoparael 

sujeto,alejándosede lorutinario,desnaturalizándose.  Santos  Guerra  (2017), 

asocia  la  evaluación  de  este  tipo  (la  evaluación  como comprensión),  a  la 

dimensión crítico reflexiva que atraviesa todas las dimensiones del proceso y 

lejos  está  de  ser  un  momento  final;  todo  en  esta  sometido  al  debate 

permanente, colectivo, continuo.



Laevaluaciónentoncespuedeser,tantounaherramientaprivilegiadacomo 

emancipadoraparalacualenlaactualidad,compartiendoconTadeuDaSilva“los 

educadores  yeducadoras(post)  críticos/as,nos 

vemosmoralmenteobligadosahacernos, 

másquenunca,preguntascruciales,sobrenuestrooficioynuestropapel,nuestrotra

bajo 

ynuestraresponsabilidad”(1997:60).Noscompetecomoeducadoreslaaprehensió

n  y  elaboración 

delaprácticaafavordelqueaprende,enlugardelautilizacióndelaprácticaentanto 

instrumentoalserviciodelsistema  y  la  clasificación  de  los 

sujetos.Pormediodelaevaluación,entonces(oinevitablemente),cargamosdesigni

ficadoa 

nuestrasprácticas2.

Cuandoaniveldepolíticaeducativaelmercadoesgeneralmente 

elqueseimpone,lasevaluacionesquelovalidanaparecencomolasvedettes,lasque 

cierran/abrenelcircuito,aprobando/desaprobandoconunasuertedesellodecalida

d,a 

aquelloquefavoreceelmovimientodelamercancía,yportantodefine/nosdefine,co

mo buenosomalos sujetos paravivirenestasociedad.

Pretenderemoscentrarlatemáticaenrelaciónalcurriculum,alejándonosdesu 

concepcióndedocumentotécnico, retomándolocomoproyecto 

colectivo,socialycultural.Enéllaevaluaciónasumiendolaobligaciónpolítico-

ideológica–entantosubjetiva-de  construir/reconstruirse,  que  como  tal 

sealejadesusentidosustantivamenteacreditador, 

escapándonosdesusfascinacionesentantomareadesimplicidadesynaturalidade

s.

Laevaluación,asícomoeldiseñoydesarrollodelcurriculum,vendríanasuperarla 

perspectivaenlacuallareflexión  en 

2Nopretendemosplantearaquí,quelasalidaesindividual,nianárquica,nisimple.Síun  tanto 
másabarcativa,sícargadadeindividualidadyciertaautonomíaque,aunquerelativa, 
acudaalasignificacióncolectiva,entantoyevidentemente,entendamosalaeducación 
comoproyectosocialycolectivo,yalaevaluación,comounmecanismodeaprendizaje  que l o 
acompañe.Unpuntode partida,y nolameta, la llegada.



educaciónsevalida“depuertasadentro”.Seresituaríasudiscusióncomounhechos

ocial,  replantándose  lavisiónque,enel  mejordelos  casos, 

laasumecomopartedelosocialy  convocacióndefuncionalidadal 

sistema,porlaqueencontrapartida,pretende  habilitar  sumiradaemancipatoria; 

“queremos,encambio,ampliarelespaciopúblicoydedebatecolectivosobreloque 

significaunabuenasociedad,ycuálessonlasmejoresmanerasdealcanzarla[ ...]esa 

renovacióntienequebasarseenprincipioséticosypolíticosquenocoincidandemod

o 

algunoconlosprincipiosdeloseducadoresyeducadorasdelmercado[ ...]Elcurriculu

m 

aquíestásituadoenelcentrodelarelacióneducativa,personificalosnexosentresab

er, 

poderysociedad”(TadeuDaSilva1998:61/62),entendidocomoelespaciodelucha 

omediadordelosproyectossociales,dondecadasectordepoderpretendeestablec

ersu verdad.

Nosocupaelhechodeserlaevaluaciónyladiscusiónqueseinstaleparasucampoyel 

delcurriculum,laque,enparte,lovalidaylotransforma;porotrolado,cómoesa 

validación,queprobablementesedesarrollealinteriordelaescueladeformaingenu

a,  porelsimplehechodeestarsujetosoatadosaladominaciónhistóricaytambién 

probablementealaincapacidadpolítico-

ideológicaindividualycolectivadetransformarla,  lo  mantengasindiscusión. 

Creerse  libreseslapeorseñaldeestarlo.  Emanciparse  significaaldecirdeFreire 

(1986),desarrollarlacapacidadde comprender,dereflexionary  accionarsobre 

elmundoparatransformarlo;agregoahora,entenderseasuvezproductos 

históricosdeesemismomundoysujetados 

aél.Esemundoesindividualycolectivo,conscienteeinconsciente,yporello,explícit

oy  oculto;  esunrecortede larealidad,queplasmadoeneldiseñodel 

curriculumyensus  estrategiasdeevaluaciónseráconstruido/constructorde 

ellayde  sus  demandas  socioculturales.  Porello,noes  el  marcodeacción 

delaescuela,sinosu matriz.

Estovaa suponerenprimerlugar,yenreferenciaalinterésemancipatoriodelas 

corrientescríticasdelaenseñanza,vigilarelsentidoysignificadoqueenprimerlugar 



nosotros,educadorasyeducadores,alumnasyalumnos,leotorgamosanuestraacci

ón  pedagógico-didáctica.Ensegundolugar,yenrelaciónaltemaquenosocupa, 

problematizarlosdispositivosdeevaluaciónencualesquieradelasdimensionescon

las 

quenoshallemoscomprometidosenlatareaeducativa,enbaseatrespreguntasclav

es¿paraquéproyectosocial-educativotrabajamos?,

¿paraquéevaluamosentonces?,yen 

consecuencia¿cómoyquiénesintervienenenlaconstruccióndeldispositivode 

evaluación?,entérminossimbólicosyreales.Lajustificacióndelsentidodelcurriculu

m, 

deberáestarentoncesasociadoaloscontenidosyalosarquetiposentreotrosdela 

evaluacióndelcurriculumengeneral,ydelasprácticasdeevaluacióndelosdocentes

en 

particular,siempretextualizadasporlaculturasocialehistóricaenlaqueestáninsert

asy  delacual,enprimer  término,nos  reconoceremos 

sostenedores/cuestionadores.

AligualqueHabermas(1989),sostenemoslaideadeunasociedadqueestructurayes 

estructuradaporlaacciónindividualycomunicativadelossujetos.Estosuponerompe

r 

conlossupuestosbásicossubyacentesdelparadigmatécnico,yreconstruirelcurricul

umasociadoaunaevaluaciónquenosdevuelvalaesperanza,laposibilidaddedeterm

inarel 

sentidocolectivodelobuenoylomaloparanosotrosyparanuestracomunidad,queno

s 

permitaelfuturoynosdejedesujetaralpasadopreestablecidoyseguramentemodela

do  apriori.Lafuncióneducadoraysocializadoradelaescuela,debieraconsiderarla 

posibilidaddeproblematizaryrelativizarlareceta,yporellodevolverlealproyecto 

compartido  del curriculum,desde  laevaluación  que  lo  legitima,su  capacidad 

transformadora.El  curriculum“establece  diferencias,construye 

jerarquías,produce 

identidades”(DaSilva1998:63),producelossujetosdelosquehabla,laevaluación 



losacredita.Eltextocurricular,debieracadavezmenos,serviralareproducciónde 

individuos estereotipados.

Una posible lectura de la evaluación desde el concepto de habitus

Unodelostemascentralesydisparadoresenlapropuestadidáctica,llegaalcuestiona

ra 

laevaluacióninstrumentalcomoconstruidadesdeintereseshistóricoseideológicosa 

serviciodeideasdeeficienciayeficacia,ya  estas intenciones,revisarlasdesdela 

aparenteneutralidad.Desdeaquí,asumirnuestracuotadesujetosalservicio–aveces 

ingenuo–dedichotipodeprácticas,yentantosujetos,reconocernospermeadosy 

encarnadoshistóricaeideológicamenteporunaprácticaeducativahegemónica,lacu

al 

reproducimossindarleelnecesariolugaraldebatedelasmismas.Jugarconlaideade 

serreproductoresdelfuncionalismosistémico,estructuradordesíydelaspercepcion

esprácticasdenuestrasprácticas,nosenfrentaaunapreguntamovilizadora  ¿cómo 

deconstruirlassiformamospartedeellasydehecholasalimentamos,las 

reproducimos atravésdenuestras prácticas?

Un  conceptoqueanuestroentenderes 

esclarecedor,ynosmantienealertaalosefectosdeproblematizarnos/problematizar 

nuestroserdocente,es el presentadopor Bourdieu:el habitus.

Talvezlaprimeracuestiónquevalelapenamencionar,enrelaciónalhabitusyla 

evaluación,esquesonsujetos-osistemascurricularesdiseñados,desarrolladosy 

construidosporsujetos-

quelacreanylaestructuranalmismotiempoqueseestructuran 

durantesupuestaenpráctica.

Pensarenelhabituses,segúnelautor,pensarenunaconstrucciónqueseiniciaenla 

infancia,unaconstrucciónpresentedurantetodalaformacióndelsersocial(familiare 

institucionalmente)“porsersistemasdedisposicionesdurablesytransponibles, 

estructuraspredispuestasafuncionarcomoestructurasestructurantes”(Bourdieu, 

2000:88).

Lossujetos,somosgenerados/generadoresdehabitus,o“sistemadelas 

disposicionessocialmenteconstituidasque,[ ...],constituyenelprincipiogeneradory 



unificadordelconjuntodelasprácticasydelasideologíascaracterísticasdeungrupod

e 

agentes,yalasqueunaposiciónyunatrayectoriadeterminadaenelinteriordelcampo 

intelectual-queocupaélmismounaposicióndeterminadaenlaestructuradelaclase 

dominante-,proporcionanunaocasiónmásomenosfavorabledeactualizarse.” 

(Bourdieu.2000:31).

Nuestraprofesión,laEducaciónFísica,engarzadayconstruidaennuestropaís 

tangencialmenteal 

curriculum,alserviciomásdelrendimientofísicoquedelaeducación 

en/desdelocorporal,hasidohistóricamentereforzadaporunavisióndeesquematécn

ico  ydedicotomíaentrementeycuerpo,quenohahechomás 

quereafirmarlaenesesentido 

enelsucedersedelatareaeducativa.Porello,lasprácticasdeevaluación(cuandose 

realizan,generalmenteporquees“necesario”calificar,ocuandoesnecesariovalorar

que  tantosehacumplidodelprograma),vienenmásdelamanodelacantidadquedela 

compresióndelsignificadosocialdedichaprácticaparaelsujeto,queendefinitivade 

éstos sesirve,paraloscuales valeono lapenaestarpresentes.

Cambiarlasmodalidades/estrategias/perspectivasendefinitivas 

prácticasdelaevaluación, 

enEducaciónFísica,pareceserpartedeunprocesoquelejosestádedefinirse.Poreso

creemosque,comoestrategiadeconjunto,cualquierprácticasocial–

entreellaslapropia  evaluación-

deberáentablarundebateenprimertérmino,ydefondo,sobrequéesla 

EducaciónFísica,parapoderentoncesabrirunnuevo  yposibleproyectosobresus 

posibles al ternat ivas , condic ionesdeexistencia , yporende sobre ellugar 

quela 

evaluaciónocupaen/desdeellas,entantocampoprivilegiadodeprácticapedagógica

.   "nohaymásaprendizajequeelprácticodelosprincipios[schèmes]depercepción, 

apreciaciónyacción,quesoncondicióndetodopensamientoytodaprácticasensatos

y 

que,continuamentereforzadosporaccionesydiscursosproducidossegúnlosmismo



s  principios[schèmes],estánexcluidosdeluniversodelosobjetosdelpensamiento" 

(Bourdieu,enBrunety Morell,1998:131)

Elconceptodecurriculum,trabajadoentoncesdesdeperspectivasdistintasalaconce

pción 

técnica(políticaydediseñocurricular)deberáestarpresenteparapoderdeconstruirla 

ilusióndequecambiandoelcurriculum 

secambialaeducación.Loquepasaenlapráctica 

conlasreformasespruebadequeelcurriculumesmuchomás“loquesucedeenla 

prácticacotidiana”quelosplanesyprogramas.Enestesentido,elhabitusdeldocente

de  educaciónfísica,estáentrelos  más  complejos  deser 

reconstruidos/reconstruido.

Elestadodeopinióncolectivoparasídenuestraprofesión,asícomolossupuestos 

básicosquesubyacenytiñeneldiscursosocial,seestructuran,asícomoestructuran, 

principalmentedesdeunenfoquederendimientoytécnica.

Los dispositivos, los modelos y las modas

La relación existente entre curriculum y evaluación, como se ha expresado, 

sugiere  una  constante  adaptación  entre  las  partes,  en  función  de  que  las 

formas y las modas pedagógicas aparecen, se desarrollan y se imponen en los 

nuevos modelos.  Sin  embargo,  esta  relación  no siempre es  correspondida, 

producto sobre todo de que, como sugieren Sales et all (2014) el cambio en las 

formas no implica necesariamente un cambio en el fondo. En otras palabras, el 

cambio en los formatos y en los dispositivos de la evaluación, no se vincula 

siempre a un giro en los supuestos teóricos que subyacen los modelos. 

Muchas veces,  los sistemas educativos (incluso los estatales),  se alinean a 

nuevos  formatos,  desconociendo  el  origen  teórico  en  el  cual  descansa  su 

estructura. De esta forma, se transponen a su realidad en función de formatos 

obsoletos, lo que implica un análisis teórico profundo en la búsqueda de dotar a 

un dispositivo por naturaleza neutro, del valor simbólico que corresponda en 

función de sus intenciones de aplicación. 

Un posible abordaje para analizar estas problemáticas, puede ser el análisis de 

la evaluación y los dispositivos en función de los modelos didácticos. En cuanto 



al  modelo técnico: “la realidad en su conjunto y específicamente la realidad 

social/educativa  son concebidas como “dadas”,  externas al  individuo,  por  lo 

tanto  objetivas  u  objetivables,  legaliformes,  es  decir,  sujetas  a  leyes 

atemporales  y  aespaciales  de  status  similar  a  las  que  rigen  lo  natural,  y 

pasibles de ser aprendidas por la razón” (Sales, 2014:72).  En esta línea, la 

evaluación ocupa un espacio regulador, de control, orientado a la eficacia de 

los diseños y de las prácticas, bajo un formato utilitario de orden empresarial:  

“se entiende la evaluación como una actividad que es capaz de medir en que 

grado se están alcanzando los objetivos educativos propuestos, de acuerdo a 

las prescripciones teóricas”(Fiore, 2014:159)

En cuanto al modelo práctico, la construcción de la realidad está condicionada 

por la interpretación del sujeto, en función de la asociación de los fenómenos 

que  la  significan.  “La  acción  práctica  se  realiza  en  el  propio  proceso  de 

deliberación de decisiones adecuadas por parte de los actores intervinientes, 

con  lo  cual  éstos  son  los  que  construyen  la  realidad  educativa  que  es 

concebida como un texto a interpretar y a asignar sentido consensuadamente” 

(Sales,  2014:81).  En  este  caso,  la  evaluación  se  orienta  a  la  intención  de 

interpretar los procesos en función del análisis de las prácticas: “El centro de 

atención se desplaza desde las técnicas de evaluación hacia el  proceso de 

interpretación de la situación. La evaluación es la forma en que el  docente 

práctico va siguiendo el proceso de enseñanza” (Fiore, 2014:159)

En cuanto al modelo crítico emancipatorio, implícito (y muchas veces explícito) 

en  todos  los  espacios  de  fundamentación  de  los  diseños  curriculares 

contemporáneos, la realidad no se interpreta en función de relaciones lógicas ni 

se interviene en base a acuerdos de orden estrictamente fenomenológico, sino 

que es producto  de una construcción ideológica que dará lugar  a la  crítica 

personal  y  colectiva  orientada  a  intervenir  sobre  una  realidad  determinada 

[CITATION Sal14 \l 3082 ]. En función de esta línea teórica, la evaluación se 

asocia indefectiblemente y en clave crítica a la enseñanza.: “se entiende como 

un proceso crítico reflexivo referido a todas las dimensiones de la enseñanza, 

apoyado  en  evidencias  de  diversos  tipos.  Este  proceso  tiene  como 

característica  fundamental  la  de  ser  un  proceso  continuo,  durante  el  cual 



diversos actores (estudiantes, docentes, supervisores) comprometidos en una 

misma acción educativa y centrados en el interés de comprender y mejorar, 

evalúan las distintas dimensiones de la situación didáctica” (Fiore, 2014:160).

En cuanto a los dispositivos, es común adjetivarlos en función de su aplicación 

en el sistema, sin someterse al ejercicio de pensar en los supuestos teóricos 

del  docente  que  lo  aplica  en  sus  aulas,  inducido  y  condicionado  por  una 

estructura política que de forma implícita e intencionada regula sus prácticas. 

Esto  sucede  con  las  matrices  de  valoración  o  rúbricas,  instrumentos  de 

evaluación que día a día adquieren mayor  relevancia en todos los ámbitos 

educativos, más alineados a modas adquiridas en el “primer mundo”, que a una 

construcción  basada  en  algún  tipo  de  reflexión  ideológica  de  los  sujetos 

evaluados por ellas -en todo caso reflexionadas por los técnicos del  diseño 

macro curricular- que llegan y se imponen a aquellos.

En relación  a  la  idea  teórica  presentada en  los  modelos  curriculares,  y  su 

vínculo  con  el  modelo  didáctico  crítico,  jamás  debería  ser  intención  de  la 

evaluación condicionar los aprendizajes. El establecer objetivos de aprendizaje 

y estructurar recorridos lineales para conseguirlos, en ningún caso se vincula 

con  el  modelo  que  pretendemos,  como tampoco  sucede  con  la  evaluación 

sumativa vinculada a la comparación y al control de los logros.

Por  lo  tanto,  cuando una rúbrica  es  construida  por  el  docente  que evalúa, 

continuamos en el campo del adoctrinamiento y nos alejamos de la intención 

de liberación del  sujeto que promueve la emancipación.  En este formato el 

poder lo tiene el docente, encargado de establecer el referente de evaluación, a 

la vez que determinar referidos (criterios para la estructura actual de la rúbrica), 

así  como  de  establecer  niveles  de  desempeño.  Este  uso  de  la  rúbrica  se 

vincula indefectiblemente a los modelos técnicos o tradicionales. 

Sin  embargo,  quienes  hemos sido  críticos  con  estos  formatos,  deberíamos 

preguntarnos qué sucede cuando la rúbrica es el producto de una construcción 

conjunta entre evaluado y evaluador, luego de prestarse al ejercicio minucioso 

de establecer un referente de evaluación, sometidos a la dificultad que implica 

la iniciación en estas prácticas. Seguramente la división de poderes en efecto 

aparece y la evaluación, tal como lo establecen los modelos críticos, se somete 



al servicio de la enseñanza y se aleja de los modelos tradicionales en función 

de un giro en los supuestos teóricos que la regulan. 
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