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Resumen

Elpresentearticulo se ocupa del temaEvaluacion,enestecasorevisandosu
tratamientoyarticulacionalinteriordeldisefiocurricularysudesarrollo. Parte del
entendido de que laEvaluaciénes partedelas instituciones
educativas,utilizadaporellasyporsusactores cotidianamente, siendo
estructuralyestructurantedesusprocesosdeensefiaryaprender.
Constatamosdiariamente en el gue hacer
docenteunaaparentesimplificacibnensuabordajequepuedenoser
prudente, empleada
generalmentedesdeunaperspectivadominantedesdesurecorteinstrumental,
negando o desconociendo supotencialpedagdgicoentantopracticasocial
ypolitica.Enestetrabajoabordamosalgunosaspectosdelaevaluaciondesdela
perspectivacurricular, analizando sus dispositivos, su empleo en los planes y

programas, y problematizando el modelo tedrico que subyace a la practica.
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Curriculum y evaluacion: relaciones historicas.

Desde sus origenes los sistemas educativos en todos sus niveles han dedicado
principal atencién a la busqueda, estructuracion e implementacion, de formatos
de organizacion que, en cierta manera, demuestren a los observadores
externos al sistema, niveles de funcionamiento y de rendimiento acordes con la
inversion que dicha estructura demanda (Carlino, 1999). En esta linea,
alcanzan su principal desarrollo bajo el orden de estructuras rigidas orientadas
a la busqueda de la eficacia como principal horizonte, alineando la educacién a
los formatos productivos propios de un sistema industrial vinculado al
rendimiento.

Esta idea de orden se transfiere a los formatos curriculares mas significativos
gue dejan su huella en los modelos escolares actuales. Podriamos 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 intencion reguladora. “En su origen, el
curriculum significé el territorio acotado y regulado del conocimiento que
representa los contenidos que el profesorado y los centros educativos tendran
gue desarrollar, es decir el plan de estudio propuesto e impuesto en la
escolaridad a profesores (para que lo ensefien) y a estudiantes (para que lo
aprendan)” (Gimeno Sacristan, 2010: 22).

De la mano del curriculum nace también la evaluacion, generalmente vinculada
a fines similares, y concebida bajo los mismos supuestos epistemoldgicos y
sicoldgicos que subyacen a dichos formatos. Ciertas intenciones de superaciéon
de los formatos curriculares muchas veces no han sido acompafadas por las
necesarias adecuaciones en materia de evaluacion, victima pasiva de antiguos
vicios adquiridos bajo modelos didacticos tradicionales. Es por tanto
indispensable un analisis de y entre ambos elementos dada su relacion
dialéctica, la cual no siempre es visible.

Para analizar esta relacion, debemos incluir varios elementos de ese sistema
indisociable; curriculum, ensefianza, aprendizaje, objetivos, propdsitos,

evaluacion, seran el eje de este analisis.



Mas alla de la idea inicial de Bobbit (1918), partimos de la propuesta curricular
de Ralph Tyler en el afio 1949, como el disefio moderno mas influyente a la
hora de describir el modelo tecnocratico. Sus ideas caracterizan a un modelo
curricular esencialmente neutro, elaborado por expertos en el area, externos a
las instituciones, en base a cuatro preguntas que daran légica a la propuesta:
¢cuales son los fines de la escuela?, ¢qué se debe ensefar en ella?, ¢cdmo se
ensefia? y ¢como se evalla si los alumnos aprendieron? [ CITATION Tyl73 \I
3082 ].

Como construccién curricular compleja, Hilda Taba presenta en el afio 1962, un
modelo curricular de siete pasos, agregando como principal matiz la necesidad
de intervencion de los docentes para su construccién, en base a una linea
l6gica prestablecida y siempre partiendo de objetivos de aprendizaje
(diagnosticos, objetivos, seleccion de contenidos, organizacién de contenidos,
seleccion de experiencias, organizacion de experiencias y evaluacion).
[ CITATION Tab91 \I 3082 ]

Es necesario establecer en estos modelos el vinculo entre el disefio curricular
propiamente dicho y la evaluacion, 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. Seran los idoneos (en Tyler) o los docentes (en Taba), quienes los
elaboren -objetivos de aprendizaje-, y a partir de los cuales se seleccionaran
los contenidos y se organizaran y se implementaran las experiencias, para
luego comprobar si efectivamente los resultados fueron los esperados,
naturalmente bajo formatos de evaluacion orientados a la comparacion y el
control. Es decir que el referente de evaluacion se estructura en funcién de un
ideal de aprendizaje propuesto a priori por quien ensefia. Si bien parece casi
innecesario acotar que estos formatos condicionan los aprendizajes, los
disefios curriculares cambian y los supuestos que regulan la evaluacion
educativa parecen no hacerlo.

Stenhouse, como principal critico a los formatos curriculares por objetivos,
otorga al curriculum el caracter de hipotético y presenta un formato de disefio

curricular de transito, que surge, se desarrolla y se implementa en funcién de la



investigacion permanente del docente, quien debera alejarse de los modelos
conductistas e intentara no auto determinar conductas, sino liberar al sujeto en
la busqueda de su propio desarrollo [ CITATION Ste961 \I 3082 ]*. El asumir
gue el docente parte de supuestos condicionados esencialmente por elementos
tedricos y experienciales implicaria para el autor asumir también la necesidad
de cambio permanente que implica el fendmeno de la ensefianza. “Mi concepto
de la investigacion y del desarrollo de la curricula se basa en la proposicion
segun la cual todos los curricula son verificaciones hipotéticas de tesis acerca
de la naturaleza del conocimiento y de la naturaleza de la ensefianza y del
aprendizaje. La funcion de la investigacion y del desarrollo curricular consiste
en crear curricula cuyas conclusiones resulten articuladas y explicitas y
gueden, por tanto, sometidas a evaluacion por parte de los
profesores”(Stenhouse, 1996: 100).

En relacion a las ideas del autor, resulta imperativo dejar de lado los objetivos
de aprendizaje y por tanto los antiguos formatos de evaluacién, para pasar a
organizar la tarea mediante propdsitos de ensefianza que tengan la intencién
de direccionar las practicas pero que, a su vez, tengan la apertura suficiente
para modificar sus estructuras en funcion de un recorrido propio. Parece ser
aqui donde la evaluacion deberia romper con los formatos originales, para
considerar nuevas propuestas también abiertas y construidas de forma
conjunta entre las partes (el que enseila y el que aprende) y asociadas
naturalmente a la ensefianza y a la mejora de los aprendizajes. Parece
indispensable pensar en este sentido, la relaciébn de dependencia ontolégica
entre ensefanza y aprendizaje que plantea Fenstermacher (1986), para discutir
el fenébmeno de la ensefianza y la evaluaciébn como practicas asociadas en
plena conciencia de que no solamente por el hecho de uno ensefar el otro
aprende y que nada condiciona mas al alumno que el disefio curricular y la

evaluacion.

1Es importante aclarar que las ideas de Stenhouse responden a un modelo practico,
fenomenoldgico. 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.



Lanaturalizacidndelaevaluacioncomoinstrumentoacreditadordelcurriculu

m, materializadoen su disefioydesarrollo.

Elconceptodenaturalizacionpretendesituaraaquellaspracticaseducativasque
cotidianamentedesarrolladas,formanpartedelcapitalcultural/socialdelcentro,del
docenteodelestudiante.Alpracticarlas,sininvencion,sontratadascomo“dadas”;ya
si selegitiman.Allegitimarse,legitimanlasociedadqu e lascreaydela
cualsesirve,construyendosu“ser’social.Estogeneraunaretérica,unasuertede
discursolegitimador,acompanadodeunaciertacomunidadintelectualque,asuvez,
sostieneesa retoricay esediscurso.

Pero-
yesaquidondequisiéramosdetenernos-,dichaspracticasnaturalizadasfortifican
un sistemaeducativoparticular,conespecialénfasis,conespecialrecorteen
alguninteréstambiénparticular,enestecasoyhegemaonicamente,elinterésdeuntip
ode evaluacion.Suusoesdeloqueseve,sobreloquenoseve.Asimismoestetipode
practicasevaluatoriascarecen,desdeestaperspectiva,deserbuenaspracticas,en
el
sentidodecarecerdereflexionenlaacciényreflexionsobrelaaccionysobrelareflexié
n delaaccién,sobretodoenrelacionconel sujetosocialy
susentidocomprensivodelpara
guédedichapractica.Unenfoquealternativo,labusquedadeunarealidadalternativa
,podriasituarala
evaluacibncomopracticaeducativa,yanounicamentedeacuerdoconunarealidad
objetivable—enelsentidodemedible—
dandopasoaunaconstrucciényreconstruccion delosocioeducativoparael
sujeto,alejdndosede lorutinario,desnaturalizandose. Santos Guerra (2017),
asocia la evaluacion de este tipo (la evaluacibn como comprension), a la
dimensién critico reflexiva que atraviesa todas las dimensiones del proceso y
lejos esta de ser un momento final; todo en esta sometido al debate

permanente, colectivo, continuo.



Laevaluacionentoncespuedeser,tantounaherramientaprivilegiadacomo
emancipadoraparalacualenlaactualidad,compartiendoconTadeuDaSilva“los
educadores yeducadoras(post) criticos/as,nos
vemosmoralmenteobligadosahacernos,
masquenunca,preguntascruciales,sobrenuestrooficioynuestropapel,nuestrotra
bajo
ynuestraresponsabilidad”(1997:60).Noscompetecomoeducadoreslaaprehensid
n y elaboracién
delapracticaafavordelqueaprende,enlugardelautilizaciondelapréacticaentanto
instrumentoalserviciodelsistema y la clasificacion de los
sujetos.Pormediodelaevaluacién,entonces(oinevitablemente),cargamosdesigni
ficadoa

nuestraspracticas?.
Cuandoaniveldepoliticaeducativaelmercadoesgeneralmente
elqueseimpone,lasevaluacionesquelovalidanaparecencomolasvedettes,lasque
cierran/abrenelcircuito,aprobando/desaprobandoconunasuertedesellodecalida
d,a
aguelloguefavoreceelmovimientodelamercancia,yportantodefine/nosdefine,co
mo buenosomalos sujetos paravivirenestasociedad.
Pretenderemoscentrarlatematicaenrelaciénalcurriculum,alejandonosdesu
concepciéndedocumentotécnico, retomandolocomoproyecto
colectivo,socialycultural.Enéllaevaluacionasumiendolaobligacionpolitico-
ideologica—entantosubjetiva-de  construir/reconstruirse, que como tal
sealejadesusentidosustantivamenteacreditador,
escapandonosdesusfascinacionesentantomareadesimplicidadesynaturalidade
S.
Laevaluacion,asicomoeldisefioydesarrollodelcurriculum,vendrianasuperarla

perspectivaenlacuallareflexion en

2Nopretendemosplantearaqui,quelasalidaesindividual,nianarquica,nisimple.Siun tanto
masabarcativa,sicargadadeindividualidadyciertaautonomiaque,aunquerelativa,
acudaalasignificacioncolectiva,entantoyevidentemente,entendamosalaeducacion
comoproyectosocialycolectivo,yalaevaluacién,comounmecanismodeaprendizaje que lo
acomparfie.Unpuntode partida,y nolameta, la llegada.



educacionsevalida“depuertasadentro”.Seresituariasudiscusioncomounhechos
ocial, replantandose lavisionque,enel mejordelos casos,
laasumecomopartedelosocialy convocaciondefuncionalidadal
sistema,porlagueencontrapartida,pretende habilitar sumiradaemancipatoria;
“queremos,encambio,ampliarelespaciopublicoydedebatecolectivosobreloque
significaunabuenasociedad,ycualessonlasmejoresmanerasdealcanzarlal...Jesa
renovaciontienequebasarseenprincipioséticosypoliticosquenocoincidandemod
0
algunoconlosprincipiosdeloseducadoresyeducadorasdelmercado] ...]Elcurriculu
m
aguiestasituadoenelcentrodelarelacioneducativa,personificalosnexosentresab
er,
poderysociedad”(TadeuDaSilval998:61/62),entendidocomoelespaciodelucha
omediadordelosproyectossociales,dondecadasectordepoderpretendeestablec
ersu verdad.
Nosocupaelhechodeserlaevaluacionyladiscusiongqueseinstaleparasucampoyel
delcurriculum,laque,enparte,lovalidaylotransforma;porotrolado,comoesa
validacion,queprobablementesedesarrollealinteriordelaescueladeformaingenu
a, porelsimplehechodeestarsujetosoatadosaladominacionhistéricaytambién
probablementealaincapacidadpolitico-
ideolégicaindividualycolectivadetransformarla, o mantengasindiscusion.
Creerse libreseslapeorsefialdeestarlo. Emanciparse significaaldecirdeFreire
(1986),desarrollarlacapacidadde comprender,dereflexionary accionarsobre
elmundoparatransformarlo;agregoahora,entenderseasuvezproductos
histéricosdeesemismomundoysujetados
aél.Esemundoesindividualycolectivo,conscienteeinconsciente,yporello,explicit
oy oculto; esunrecortede larealidad,queplasmadoeneldisefiodel
curriculumyensus estrategiasdeevaluacionseraconstruido/constructorde
ellayde sus demandas socioculturales. Porello,noes el marcodeaccion
delaescuela,sinosu matriz.

Estovaa suponerenprimerlugar,yenreferenciaalinterésemancipatoriodelas

corrientescriticasdelaensefanza,vigilarelsentidoysignificadoqueenprimerlugar



nosotros,educadorasyeducadores,alumnasyalumnos,leotorgamosanuestraacci
on pedagogico-didactica.Ensegundolugar,yenrelacionaltemaquenosocupa,
problematizarlosdispositivosdeevaluacionencualesquieradelasdimensionescon
las
guenoshallemoscomprometidosenlatareaeducativa,enbaseatrespreguntasclav
es¢ paragueproyectosocial-educativotrabajamos?,
¢paraquéevaluamosentonces?,yen
consecuencia¢,coOmoyquienesintervienenenlaconstrucciondeldispositivode
evaluacién?,entérminossimbalicosyreales.Lajustificaciondelsentidodelcurriculu
m,

deberaestarentoncesasociadoaloscontenidosyalosarquetiposentreotrosdela
evaluaciondelcurriculumengeneral,ydelaspracticasdeevaluaciéndelosdocentes
en
particular,siempretextualizadasporlaculturasocialehistoricaenlaqueestaninsert
asy delacual,enprimer término,nos reconoceremos
sostenedores/cuestionadores.
AligualqueHabermas(1989),sostenemoslaideadeunasociedadqueestructurayes
estructuradaporlaaccionindividualycomunicativadelossujetos.Estosuponerompe
r
conlossupuestosbasicossubyacentesdelparadigmatécnico,yreconstruirelcurricul
umasociadoaunaevaluacionquenosdevuelvalaesperanza,laposibilidaddedeterm
inarel
sentidocolectivodelobuenoylomaloparanosotrosyparanuestracomunidad,queno
S
permitaelfuturoynosdejedesujetaralpasadopreestablecidoyseguramentemodela
do apriori.Lafunciéneducadoraysocializadoradelaescuela,debieraconsiderarla
posibilidaddeproblematizaryrelativizarlareceta,yporellodevolverlealproyecto
compartido del curriculum,desde laevaluacién que lo legitima,su capacidad
transformadora.El curriculum*“establece diferencias,construye
jerarquias,produce

identidades”(DaSilval1998:63),producelossujetosdelosquehabla,laevaluacion



losacredita.Eltextocurricular,debieracadavezmenos,serviralareproduccionde

individuos estereotipados.

Una posible lectura de la evaluaciéon desde el concepto de habitus

Unodelostemascentralesydisparadoresenlapropuestadidactica,llegaalcuestiona
ra
laevaluaciéninstrumentalcomoconstruidadesdeintereseshistoricoseideoldgicosa
serviciodeideasdeeficienciayeficacia,ya estas intenciones,revisarlasdesdela
aparenteneutralidad.Desdeaqui,asumirnuestracuotadesujetosalservicio—aveces
ingenuo—dedichotipodeprécticas,yentantosujetos,reconocernospermeadosy
encarnadoshistoricaeideoldgicamenteporunaprécticaeducativahegemonica,lacu
al
reproducimossindarleelnecesariolugaraldebatedelasmismas.Jugarconlaideade
serreproductoresdelfuncionalismosistémico,estructuradordesiydelaspercepcion
espracticasdenuestraspracticas,nosenfrentaaunapreguntamovilizadora ¢,cémo
deconstruirlassiformamospartedeellasydehecholasalimentamos,las
reproducimos atravésdenuestras practicas?

Un conceptoqueanuestroentenderes
esclarecedor,ynosmantienealertaalosefectosdeproblematizarnos/problematizar
nuestroserdocente,es el presentadopor Bourdieu:el habitus.
Talvezlaprimeracuestionquevalelapenamencionar,enrelaciénalhabitusyla
evaluacion,esquesonsujetos-osistemascurricularesdisefiados,desarrolladosy
construidosporsujetos-
guelacreanylaestructuranalmismotiempoqueseestructuran
durantesupuestaenpractica.
Pensarenelhabituses,segunelautor,pensarenunaconstrucciénqueseiniciaenla
infancia,unaconstruccionpresentedurantetodalaformaciondelsersocial(familiare
institucionalmente)“porsersistemasdedisposicionesdurablesytransponibles,
estructuraspredispuestasafuncionarcomoestructurasestructurantes”(Bourdieu,
2000:88).

Lossujetos,somosgenerados/generadoresdehabitus,o”sistemadelas
disposicionessocialmenteconstituidasque,|...],constituyenelprincipiogeneradory



unificadordelconjuntodelaspréacticasydelasideologiascaracteristicasdeungrupod
e
agentes,yalasqueunaposicionyunatrayectoriadeterminadaenelinteriordelcampo
intelectual-queocupaélmismounaposiciondeterminadaenlaestructuradelaclase
dominante-,proporcionanunaocasibnmasomenosfavorabledeactualizarse.”
(Bourdieu.2000:31).
Nuestraprofesion,laEducacionFisica,engarzadayconstruidaennuestropais
tangencialmenteal
curriculum,alserviciomasdelrendimientofisicoquedelaeducacion
en/desdelocorporal,hasidohistéricamentereforzadaporunavisiondeesquematécn
ico ydedicotomiaentrementeycuerpo,quenohahechomas
guereafirmarlaenesesentido
enelsucedersedelatareaeducativa.Porello,laspracticasdeevaluacion(cuandose
realizan,generalmenteporquees“necesario”calificar,ocuandoesnecesariovalorar
gue tantosehacumplidodelprograma),vienenmasdelamanodelacantidadquedela
compresiéndelsignificadosocialdedichapracticaparaelsujeto,queendefinitivade
éstos sesirve,paraloscuales valeono lapenaestarpresentes.
Cambiarlasmodalidades/estrategias/perspectivasendefinitivas
practicasdelaevaluacion,
enEducacionFisica,pareceserpartedeunprocesoquelejosestadedefinirse.Poreso
creemosque,comoestrategiadeconjunto,cualquierpracticasocial—
entreellaslapropia evaluacion-
deberaentablarundebateenprimertérmino,ydefondo,sobrequéesla
EducaciénFisica,parapoderentoncesabrirunnuevo  yposibleproyectosobresus
posibles alternativas, condicionesdeexistencia, yporende sobre ellugar
guela
evaluacionocupaen/desdeellas,entantocampoprivilegiadodepracticapedagdgica
"nohaymasaprendizajequeelpracticodelosprincipios[schémes]depercepcion,
apreciacidnyaccion,quesoncondiciondetodopensamientoytodapracticasensatos

y
gue,continuamentereforzadosporaccionesydiscursosproducidossegunlosmismo



s principios[schemes],estanexcluidosdeluniversodelosobjetosdelpensamiento”
(Bourdieu,enBrunety Morell,1998:131)
Elconceptodecurriculum,trabajadoentoncesdesdeperspectivasdistintasalaconce
pcion
técnica(politicaydedisefiocurricular)deberaestarpresenteparapoderdeconstruirla
ilusibndequecambiandoelcurriculum
secambialaeducacion.Loquepasaenlapractica
conlasreformasespruebadequeelcurriculumesmuchomas“loquesucedeenla
practicacotidiana’quelosplanesyprogramas.Enestesentido,elhabitusdeldocente
de educacionfisica,estaentrelos mas complejos deser
reconstruidos/reconstruido.
Elestadodeopiniéncolectivoparasidenuestraprofesion,asicomolossupuestos
basicosquesubyacenytifieneldiscursosocial,seestructuran,asicomoestructuran,

principalmentedesdeunenfoquederendimientoytécnica.

Los dispositivos, los modelos y las modas

La relacion existente entre curriculum y evaluacidon, como se ha expresado,
sugiere una constante adaptacion entre las partes, en funcion de que las
formas y las modas pedagdgicas aparecen, se desarrollan y se imponen en los
nuevos modelos. Sin embargo, esta relacion 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 evaluaciéon, no se vincula
siempre a un giro en los supuestos tedricos que subyacen los modelos.

Muchas veces, los sistemas educativos (incluso los estatales), se alinean a
nuevos formatos, desconociendo el origen teérico en el cual descansa su
estructura. De esta forma, se transponen a su realidad en funcion de formatos
obsoletos, lo que implica un analisis tedrico profundo en la busqueda de dotar a
un dispositivo por naturaleza neutro, del valor simbdlico que corresponda en
funciodn de sus intenciones de aplicacion.

Un posible abordaje para analizar estas problematicas, puede ser el andlisis de
la evaluacion y los dispositivos en funcion de los modelos did4cticos. En cuanto



al modelo técnico: “la realidad en su conjunto y especificamente 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 razon” (Sales, 2014:72). En esta linea, la
evaluacion ocupa un espacio regulador, de control, orientado a la eficacia de
los disefios y de las préacticas, bajo un formato utilitario de orden empresarial:
“se entiende la evaluacién como una actividad que es capaz de medir en que
grado se estan alcanzando los objetivos educativos propuestos, de acuerdo a
las prescripciones tedricas”(Fiore, 2014:159)

En cuanto al modelo practico, la construccion de la realidad esta condicionada
por la interpretacién del sujeto, en funcion de la asociacion de los fendmenos
qgue la significan. “La accién practica se realiza en el propio proceso de
deliberacion 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 evaluacion se orienta a la intencion de
interpretar los procesos en funcion del analisis de las practicas: “El centro de
atencion se desplaza desde las técnicas de evaluacion hacia el proceso de
interpretacion de la situacion. La evaluacion es la forma en que el docente
practico va siguiendo el proceso de ensefianza” (Fiore, 2014:159)

En cuanto al modelo critico emancipatorio, implicito (y muchas veces explicito)
en todos los espacios de fundamentacion de los disefios curriculares
contemporaneos, la realidad no se interpreta en funcién de relaciones légicas ni
se interviene en base a acuerdos de orden estrictamente fenomenoldgico, sino
gue es producto de una construccion ideoldgica que dara lugar a la critica
personal y colectiva orientada a intervenir sobre una realidad determinada
[CITATION Sall4 \I 3082 ]. En funcion de esta linea tedrica, la evaluacion se
asocia indefectiblemente y en clave critica a la ensefianza.: “se entiende como
un proceso critico reflexivo referido a todas las dimensiones de la ensefianza,
apoyado en evidencias de diversos tipos. Este proceso tiene como

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



diversos actores (estudiantes, docentes, supervisores) comprometidos en una
misma accion educativa y centrados en el interés de comprender y mejorar,
evallan las distintas dimensiones de la situacion didactica” (Fiore, 2014:160).
En cuanto a los dispositivos, es comun adjetivarlos en funcién de su aplicacion
en el sistema, sin someterse al ejercicio de pensar en los supuestos tedricos
del docente que lo aplica en sus aulas, inducido y condicionado por una
estructura politica que de forma implicita e intencionada regula sus practicas.
Esto sucede con las matrices de valoracion o rudbricas, instrumentos de
evaluacion que dia a dia adquieren mayor relevancia en todos los ambitos
educativos, mas alineados a modas adquiridas en el “primer mundo”, que a una
construccion basada en algun tipo de reflexion ideoldgica de los sujetos
evaluados por ellas -en todo caso reflexionadas por los técnicos del disefio
macro curricular- que llegan y se imponen a aquellos.

En relacion a la idea tedrica presentada en los modelos curriculares, y su
vinculo con el modelo didactico critico, jamas deberia ser intenciéon de la
evaluacion condicionar los aprendizajes. El establecer objetivos de aprendizaje
y estructurar recorridos lineales para conseguirlos, en ningin caso se vincula
con el modelo que pretendemos, como tampoco sucede con la evaluacion
sumativa vinculada a la comparacién y al control de los logros.

Por lo tanto, cuando una rubrica es construida por el docente que evalla,
continuamos en el campo del adoctrinamiento y nos alejamos de la intencion
de liberacion del sujeto que promueve la emancipacion. En este formato el
poder lo tiene el docente, encargado de establecer el referente de evaluacién, a
la vez que determinar referidos (criterios para la estructura actual de la rabrica),
asi como de establecer niveles de desempefio. Este uso de la rdbrica se
vincula indefectiblemente a los modelos técnicos o tradicionales.

Sin embargo, quienes hemos sido criticos con estos formatos, deberiamos
preguntarnos qué sucede cuando la rubrica es el producto de una construccién
conjunta entre evaluado y evaluador, luego de prestarse al ejercicio minucioso
de establecer un referente de evaluacion, sometidos a la dificultad que implica
la iniciacion en estas practicas. Seguramente la division de poderes en efecto

aparece y la evaluacion, tal como lo establecen los modelos criticos, se somete



al servicio de la ensefianza y se aleja de los modelos tradicionales en funcién

de un giro en los supuestos tedricos que la regulan.
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