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En mi opinidn, la observacion pedagdgica es una opcion. Sus val ores son: aceptado/
rechazado; no verdadero/falso, tal como si setratara de unarepresentacion verosimil
delaredidad delaformaciénalolargodelavida, delasubjetividady del aprendizaje
acontecidos de hecho en el proceso educativo.

Si la evaluacion es un mecanismo de construccion de percepcion, por lo tanto, la
evaluacion dela formacion per manente es una estrategia de produccion de opciones
alolargodelavida,! que son constitutivastanto de los sistemas educativos, como de
los sistemas psicosométicos, y no la induccion de un estado de cosas.

ﬂ
El sistema evaluatorio vigente, hasufrido todo tipo de criticas, y hoy se encuentraen
unacrisisdificilmente salvable. Agregaréalas criticas detipo epistemol égico, algunas
notas respecto alateoriadel cambio educativo.?

Si adoptamos un enfoque evol utivo delaeducacion, vemos que, desde una perspectiva
histéricay sociol 6gica, |aevaluacion tal como laconocemos hoy, no esun fenébmeno

1 stuffelbean haplanteado a principios de los afios setentas, alaevaluacion como un mecanismo de produccion de
informacion, parael control técnico delas decisiones delaplanificacion, disefio, gestiony reciclaje. Como severd,
mi enfoque es muy diferentedel suyo.

2 Lascriticasméasfuertesal sistemaeval uador actual, detipo epistemol 6gico, provienen detedricosinfluidos por la
tradicion francforiana. A pesar de quelamismahasido criticadapor susradicalidad (por susfundamentosnormativaos,
por su concepto deverdad y relacion conlasciencias, por suinfraval oracion delastradicionesdel estado democrético
dederecho, etc.), véase Requejo Coll, F. Teoria ceriticay estado social . Anthropos. Barcelona, 1991, pp. 23 ss,y
Habermas, J. Eticidad y validez..Trotta. Madrid, 1998, pp. 319 ss, el impacto de su criticaal positivismo desde
Conocimiento einterés, hatenido unarepercusién formidable en el campo delateoriaevaluatoria. Carr y Kemmis
ofrecieron unafuerte critica que se ha hecho clésica en términos de racionalidad subyacente al model o educativo.
Un resumen (til de estas criticas, puede verse en Gimeno J. y Pérez Gomez, A. La enseflanza: su teoriay su
préctica, pp. 426-431; un andlisismésdetallado en Sales, M. Teresay GTorres, “ Haciaunateoriacontrahegeménica
delaevaluacién”.
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naturalmente educativo, sino un invento reciente; y que podria postularse como
funcional a desarrollo educativo, dejandola a un lado, por 1o menos en su forma
actual. Digamos que la produccion de evaluaciones seria asi un habito de consumo
momentaneamente vigente, probablemente disfuncional en mésdeun sentido, s todavia
pretendemos, desde laeducacion, consolidar el experimento democraticoy facilitar el
avance haciaracionalidades mas complejas, elaboradas y autocontroladas.®

Desde un enfoque evol utivo, €l cambio/conservacién de laeducacion, es probable que
se produzca en contextos paradigmaticos, socialmente legitimados, analogos a
desarrollo cientifico. Es de esperar, que estos paradigmas, como mostré Morin, sean
productos/productores, y parte de otros paradigmas rectores de la cultura.®

Hastaladivulgacion delaobrade Kuhn,® los model os de la eval uacion educativa del
siglo pasado, no incluian concienciade paradigma. Se produjo en las Ultimas décadas
un progresivo desacoplamiento estructural entre la evolucién de las practicas
evaluatorias. la de la teoria de la evaluacion, la reflexion del paradigma cultural
subyacentey |os cambios ético-actitudinal es, respecto alaevaluacion. A lasdificultades
depensar y gestionar lapréctica, se unieron las dificultadesinstitucional es de practicar
las innovaciones metodol 6gicas provocadas por |0s avances tedricos. Tampoco era
f&cil enlossistemas psiquicos normalesde | os s stemas socia es burocréticos, e cambio
dela percepcidn eimaginacion de si entre los actores, en tanto que persongjes de las
historiasy delosambientes educativos. El hecho dequeel sistema psiquico de muchos
educadores permanezcaanclado en unaestructuracion delo social anacrénica, no les

3 Lascriticas politicas se han centrado en el papel delaevaluacion en lareproduccion social, y en sus compromisos
con laideologia. Sobreel papel politico delaracionalidad instrumental enlaeducacién, ver por jemplo aPopkiewitz,
Sociologia politica de las reformas educativas. Morata, Madrid, 1997, pp. 12 ss. También a S. Kemmis, El
curriculum: mas alla de la teoria de la reproduccién, Morata, Madrid, 1993. No interesa reproducir aqui estas
criticas que son bien conocidas. Un aporte reciente lo podemos encontrar en B. Bernstein, Pedagogia, control
simbdlico e identidad. Morata, Madrid, 1998, pp. 69-91. Aunque las formas legitimadas de la comunicacion
adecuada, constituyen estrategias de control que reproducen laestructurade poder y €l encuadre evaluador, éstas
aparecen como un mecanismo declasificacion de caraalaseleccién social y a establecimiento dejerarquias, asi, es
posible reconocerle aBernstein un modelado alternativo al delaherenciacultural. Contodo, el papel reproductor
delaevaluacion actual esalin mucho més evidente: |os muchachos con un capital sociocultural menor -no siempre-
generalmente fracasan. A menos que se tomen otras medidas en otros campos pedagdgi cos, |a eval uacién seguira
haciendo el papel de policiaalahoradeexcluir oincluir.

4 E. Morin, El Método, 1V, 1992. Asi, si hay sujetos de la evaluacion y objetos evaluados, si hay evaluaciones
cuantitativasy cualitativas, si hay objetivosy finalidadesdelaevaluaciony causas“naturales’ del fracaso escolar
(alumnosincapaces, materiasde por si dificiles, etc.). También se encuentraen el marco de unaculturaque separa
sujeto y objeto, almay cuerpo, cualidad y cantidad, finalidad y causalidad, sentimiento y razén, subjetividad y
objetividad, libertad y determinismo.

5 Esto, durante los setentas, por ejemplo, el célebre articulo de M. Parlett y D. Hamilton, “Evaluacion como
iluminacion” (1976), yaaparece laclaraconcienciade un paradigma socio-antropol 6gico alternativo, desde el cual
laevaluacion tradicional, yaapareciacomo unainsolencia* agricol a-boténica’ .
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facilita la comprension del universo actual de la educacién y de los desafios que
condicionaran en un futuro —no sabemos qué tan proximo-— la renovacién o no del
contrato social delaescuela.

En este marco, lacrisis paradigméticaen el campo evaluatorio es un lugar mésdela
crisis paradigmatica general de nuestra cultura.

De todos modos, si en el sentido que le daLuhmann,® la narracion de la evaluacion
inicia con la variacion: unaincision arbitraria causada por el interés de lo nuevo,
podemos preguntarnos si la historiade laevaluacién educativa, en el sentido que fue
tradicional en el siglo XX, no harecibido yaun golpe mortal. De hecho, yahasurgido
un amplio movimiento que alientala variacion en materiade evaluatoria, tanto en el
nivel de la administracion y organizacion de las précticas, como en el nivel de las
dinamicas de la comunicacion y de los vinculos sociales dentro de los ambitos
educativos, asi como en el delasintenciones politicasdelosevaluadoresy en el nivel
delateoriamismade laevaluacion.

Sin embargo, estos puntos de arranque (nuevas teorias, nuevas perspectivas ético-
estudiantiles, nuevas practicas), estan sujetos a construcciones interpretativas. La
dindmica de la hermenéutica socia de las innovaciones evaluatorias, es la que
estableceralasel eccion —que en todo caso introducira una nueva estabilizacion en este
campo—en | os proximos escenariosy contextos educativos. Se trata de una seleccion
delas précticas eval uatorias que se pueden ir estabilizando como modas, pero también
de una seleccién de modalidades en la comunicacion y en los vincul os, pero sobre
todo, en las concepciones defondo acercadelateoriadelaeducaciony delaevauacion
escolar.

Con esto, no creo que tengamos que entrar, alahorade pensar el cambio en materia
de evaluacion educativa, en una apologiaradical delo marginal, como es comun en
algunos enfoques soci ol 6gi cos contemporaneos. Probablemente, el cambio no vendra
de los innovadores geniales, ni de los grandes aciertos o desaciertos evaluatorios
producidosenlosmargenesdel statu quo, como delapropiadindmicainternaevolutiva
de los sistemas tedricos (teorias cientificasy otras conjeturas sobre laeducaciony la
evaluacién), de los sistemas comunicacionales (calidad de vida, éticay dindmicaen
las culturas escolares), y de los sistemas de la practica educativa (administracion,
organizacion, disefio, planteamiento, gestion, produccion de diagndsticos).

6 N. Luhmann, La ciencia dela sociedad. Anthropos, UIA. México, 1996, pp. 387-418. He construido estasideas
sobre laeval uaci6n educativa en didl ogo, con la epistemol ogialuhmanniana de la sociol ogia.
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Sin embargo, |as casualidades de |os hallazgos individual es en |os campos tedricos,
actitudinales y précticos de la evaluacion, siguen siendo hoy dia, generalmente
desperdiciados. Por el contrario, si |as sociedades educativas no entran en procesos de
formacion permanente de sus recursos tedricos, metodol 6gicos, tecnoldgicos y
comunicacionales, no se daran los caldos de cultivo cultural, a decir de Morin, que
puedan favorecer y asimilar laaparicidn de innovaciones.

Asi, creo quelasinnovacionesmarginaesal statu quo son dealtisimo val or pedagdgico,
ya sea por lo que dejan de ser ejemplo, o por los errores que iluminan. Podriamos,
como losclinicos,” discutir en com(in nuestras innovaciones evaluatorias, y facilitar
en espacios de auto-co-supervision latomade concienciaraciona delas sensibilidades,
los entendimientos y las imaginaciones pedagdgicas implicadas en las posiciones
tedricas, actitudinalesy metodol 6gi cas que vamos teniendo en materiaeval uatoria.8

Ahora bien, la autonomia es condicion del cambio en evaluacion por lo siguiente:
cuando se planted que la orientacion de los educadores se podia producir en su auto-
co-supervision, un colegahizo laobservacion de que se considerabaalaautonomiade
los centros educativos de una manera poco realista. Contestaré a esta objecion?®

La autonomia de los centros educativos también resulta o no resulta, claro estg, de
ciertas voluntades politicas de la administraciéon central o regional, de ciertas
concepciones macroeducativas, de ciertas dinamicas comunicacional es queimprimen
0 no, confianza en la diferenciacién, en la autonomizacién coordinada y en la
responsabilidad por los resultados, y sus efectos secundarios, de las précticas en los
centros co-gestionados, y delaconcretaimplementaci on de ciertas estrategias publicas,

7 Véase las propuestas de Rama G. Paralaimplementacion de centros de préctica docente adscriptos alas CeRPs,
ANEPCODICEN ActaNo. 82, res. 24, del 26 de noviembre de 1998.

8 Rivas, J. “No cierres tus puertas. La orientacion de los educadores como pieza clave del cambio educativo”, en
RevistaEducar No. 3, Montevideo, s.f. pp. 21-27.

9 Coincidimos en este punto con José Contreras, La autonomia del profesorado. Morata. Madrid, 1997, pp. 145-
173. Laautonomiaes unareivindicacion laboral y unaexigenciapedagégica, pero estambién unacualidad dela
relacion profesional que sevefavorecidapor ladistanciacriticay el desarrollo delas habilidades de comunicacion.
Todaunalineade reflexion contemporanea en la que estan Ellsworth, Thiebaut, Bengtsson, Hargreaves, House,
Contreras, Lobrot, etc. Poneel énfasisen el papel que desempefialaconcienciadelaparcialidady laconcienciade
si mismo en el desarrollo delaautonomia, en el desarrollo delas competenciasprofesionalesy en facilitar un debate
social que se produce con independenciadejuicio, con concienciadelapropiaidentidad y del contexto relacional,
con laautocomprensi6n delaexperienciapersonal, con empatiaen el didlogo, y con concienciadelaparcialidad de
nuestracomprension delarealidad, ladelosdeméasy lade nosotros mismos. Enfin, el desarrollo delas habilidades
comunicacionales que se deriva de |as psicologias del behaviorismo, cruzadas con el impacto de |l as posiciones
humani stas de autores como Rogersy Masl ow, en €l marco de unaconcepcion de | os educadores como profesionales
reflexivos einvestigadores (Schon, Stenhouse, Elliott, Mac Donald, etc.) y delos aportestetricos delapedagogia
critica. El aporte delacomunicacién que presenté of rece un encuadre metodol 6gico aternativo, de herenciakantiana,
pero que puedeinscribirse en estacorriente.
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como ladotacién derecursos, al interior del sistemaeducativo nacional. Pero también
el proceso de descentralizacion y autonomizacion se juega a nivel de los centros
educativos, en laproduccion de dindmicasinternas delos grupos de educadores. Resulta
poco inteligente pensar el cambio Unicamente desde |os administradores, o desde los
administrados.

Esta claro que agui juegan un papel decisivo los directores de |os centros escolares.
En lamedidaen que funcionen como lideres técnico-pedagdgicos, como animadores
comunitarios, y como organizadores y administradores préacticosl?, es posible la
gobernabilidad y evaluabilidad efectivadelos proyectos educativosy del cambio en
laevauacion. Pero si hay temor por la autonomizacion que supone la participacion
democrética, la distribucion cooperativa de la responsabilidad por los resultados y
logros, por el aliento deinnovaciones practicas, |aco-auto-supervision delos procesos
de cambio, la reflexion permanente de las sensibilidades, imaginaciones y
entendi mi entos pedag0gi cos, |aeval uaci 6n permanente, |a planificacion permanente,
laco-gestion delos proyectosy laevaluacion delaevaluacion, el campo evaluatorio
seguird fijado en précticas cada vez més desvalorizadas y deslegitimadas y en
entendimientos obsol etos.

Con la capacidad de facilitar la evolucién de las précticas, las comunicacionesy la
concienciaeducativadel centro, el equipo directivo juegasu liderazgo pedagégicoy la
credibilidad de su gestion. De modo que laautonomizacion coordinadade | os centros
educativos no esun ideal poco realista, sino una necesidad funcional delos sistemas
gue conforman laeducacion hoy.

Si el director no quiere ser un mero cajon del medio de la estanteriaburocréticao un
simple capataz de |la obra, debera alentar la aceleracion de los cambios en la
construccion socia del campo tedrico, delasdinamicasactitudinales, y delaspracticas
gue hacen alaevaluacion. En primer lugar, evaluando sus propias formas, finalidades
y actitudesevaluatorias. Y también facilitando un disefio organizacional, unadinamica
interna comunicacional y una conciencia de proyecto a nivel central, abiertas ala
variaciony alainterpenetracion mutuade los avances que lacomunidad vahaciendo
en los campos —entre si inconmensurables— de lateoria, lametodologia, la éticay la
tecnologiadelaevaluacion. Y |o mismo puede decirse delos profesores.

La autonomia de los centros educativos, no es tanto una conquista deseada por un
grupo de muy buenos y bienintencionados opositores, como un requisito funcional,

10 G, Frigerio, Gy M. Poggi. Lasinstituciones educativas. Caray ceca. Troquel. BuenosAires, 1992.
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gue apareceenlaevolucién del sistemaeducativo en su propiaautopoiesis, en contacto
con el entorno delos otros sistemas sociales.

Sin embargo, tampoco se trata de presentar en términos de tendencia histérica una
hip6tesis naturalizada de un model 0; |a posibilidad abi erta de la creciente autonomia
cooperativa de los centros, puede verse incentivada o resistida por las dinamicas de
apropiacion/distanciamiento de los proyectos que los directivos y profesores
constituyan.

Demodo quelarelacidn entre autonomiay autonomizacion esrecursiva. O tendremos
centros educativos cadavez menos auténomos, con equipos de burdceratas que necesitan
cada vez ser mésy mas controlados. O tendremos centros educativos cada vez mas
auténomos con equipos de profesionales reflexivos y responsables de la creacién
hi storico-medioambiental de laeducacion.

La autopoiesis de los centros educativos y el gjercicio de su autonomia, son
recursivamente condiciones parael restablecimiento delaconfianzay deladignidad
profesional del educador. A estadindmicapersona y socia dedignificacion/confianza
y autonomia/autonomizacion, la podemos interpretar como condicién de un cambio
real en materiaevaluatoria.

Conseguir, en este siglo que inauguramos, una estabilidad dindmica en materia
evaluatoria, equivale adecir unadesestabilizacion continua. El desarrollo delareforma
educativadebe ser el establecimiento de un proceso de reforma permanente, tanto de
reformade laeducacion, como de reformadelareforma. No bajo el paradigmadela
evolucion como realizaci on de model os preestablecidos, sino como un desarrollo que
introduce lavariaciony el control de lavariacion como parte de su estructura.

Esto es, enlo que hace anuestro tema, unadeconstruccion/reconstruccién permanente
del campo tedrico delaeval uacidn, delos modos ético-actitudinal es, de susdominios
técnico-metodol 6gicosy delaorganizaci 6n de susrecursos simbolicos administrativos.

No se trata, pues, de investigar cua es ahora la evaluacion correcta (teoria, ética,
metodologia), sino de alentar unanuevacondicion del sistema: unaautopoiesiscreativa
en laevauacion y en los otros campos pedagogicos, que asuma el hecho de que no
terminade verse a si misma en el momento espontaneo de su produccién.! En este

1 | aideamorinianadel carécter ciego delainteligencia, que luego desarrollard en sus siguientes obras, y que sin
embargo puede avanzar hacia un conocimiento complejo que tengamas control de sus determinantes, en el sentido
de autoimplicarse con un conocimiento del conocimiento, y de sus bases bio-antropo-sociol 6gicas. (Ver E. Morin.
Introduccion al pensamiento complejo. Gedisa. Barcelona, 1994, pp. 25-37).
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sentido, o se confia 0 no se confia en la aventura de la creacién de las nuevas
evaluaciones en | as nuevas educaciones.

No hay pues una investigacion posible que nos dé la receta mégica que logre un
cambio seguro de laeval uacion educativa. Por esto me parecio sumamenteimportante
investigar alaeval uacion como observacion, puesen mi opinidn, el desatar un proceso
de reforma permanente— o cual esalgo que parece verse en todoslos dominiosdela
cultura— es un proceso en cierta medida ciego, dominado por paradigmas que no le
son transparentes. Un requisito epistemol égico, ético y préctico paraque un proceso
como este no termine en errores subitos, es que construya alaautoobservacion como
una pieza clave de su propia estructura.

Laautoobservacion delos sistemas educativos, ofrece unareferenciaciclica, histérica,
dindmica, complegja, (en-ciclo-pédicaen sentido moriniano). Laobservacion permanente
gue la evaluacion haria sobre | as observaciones cotidianas aportadas/construidas en
losfendmenos (esta percepcion delapercepcion), me parece unaestrategiaresponsable
de aprendizaje y retroalimentacién sistémica permanente, no una garantia que nos
ponga a prueba de errores, pero si un Gtil paralaminimizacion de costosy riesgos.

L os sistemas educativos abi ertos aladinamica creativade su autopoiesis histérica, si
notienen el control de unaauto-observacion permanente, pueden derivar enlaconsigna
pesimista: cambiar no sirvié de nada, cuyo costo en términos democréticos, es €l
restablecimiento de condiciones sociales favorables al retorno delavaloracién dela
estabilidad eclesidsticadel Principe. Esimportante que el cambio seapercibido como
un Util;13 asf el desarrollo humano adquiere un sentido evolutivo y no escomo en la

12 Enunainteresantisimanotaal piede pégina, Luhmann citaunaobrade Ranulph Glanville, Objekte (que desconozco),
enlaquesedistingue entre autobservacion y ser autobservado. Glanville, segin Luhmann, sostiene quelaoscilacion
entre estostérminos constituye objetos observabl es, y no acepta, pero tampoco criticaestaposicién. (.N. Luhmann,
op. cit., p. 63). Interpreto esto en el sentido de cierta herencia hegeliana que se encuentraen su obra, enlo queen
términos metatedricos seriaun vaciamiento delanocion de esencia.

13 En este sentido, sigue estando totalmente vigente Dewey: |a participacion ciudadana en una democracia esta
condicionada por intereses, pero no sdlo por intereses de recibir, sino también por intereses de dar. Lademocracia
no solo estructuraal gobierno sino también alaéticade unanacion, como lajustificacién consensual de un orden
funcional de valor pragmético, en vista aintereses de individuos no sélo considerados libres, sino constituidos
comotales. Y por |o tanto, responsables de sus propias préacticas y delosjuegos en comiin que las hacen viables.
Introduzco agui laideadelavariacion delaeval uacién como instrumento pragmético delavariaciony el control
delavariacion delaorganizacion escolar. Y esto no solo en el contexto politico delademacracia, sino dentro delos
mérgenesdesu ética. Eticay politicadelademocraciano son vistas desde un punto de vistadogmético o trascendental
—que los educadores deberiamos servir con la misma emocién tradicional que se supone deberiainflamarnos al
cantar el himno patrio—, sino sujetas al interés dinamico de |os responsables de las sociedades educativas para
intervenir en el desarrollo deun juego (ético-pol iti co-educativo) que habilite su participacién enlos centros educativos,
paraque conllevelarealizacion de susintereses profesionales“ dedar y derecibir”, por usar laexpresién de Dewey,
en el supuesto de que se piensen asi mismos no sdlo como educadores sino también como ciudadanos. B. Peterson
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expresion de Fito Péez, un cambiar por cambiar nomas. En este sentido no deja de
ser pertinente seguir solventando laflotacion tedricadelavigiamitologiadel progreso,
gue se asoci 6 desde sus origenes con el sistema democrético.

Cambiar esfundamental paralademocracia, paralaevolucién del conocimientoy de
la cultura. Un cambio educativo permanente que sea el encuadre de una educacion
parael cambio, es un requisito democratico en el contexto de la postmodernidad; la
produccion de personalidadesincapacitadas paracambiar, esun garante de su exclusion
de la economiay de la cultura, y por lo tanto, de su inhabilitacion en el gercicio
democratico. Ta eslaimportanciapolitica de este escrito.

Por esto, esfundamental reinscribir alaeval uacién en €l sentido de unacomunicacion
en gque se toma autoconciencia de |os mecanismos de variacion del sistema.

Aln asi, si seleadscribieraalaevaluacion educativa, no yalatareade lainspeccion
general delaproduccion/fabricacién delaeducacidn, en el sentido de unainstanciade
control final, sino una funcién de auto-observacion, solo puede producirse como un
sistemaparcial que sintetiza percepciones autorreferidas desde el entorno del sistema
—no como unainteligenciasuperior que veladesde su pandptico—, totalmente accesible
alaconcienciade si misma. Laevaluacién como observacion de la observacion, no
ocupa pues el lugar del dios de Berkeley. Aqui sdlo se observa lo que puede ser
observado.

Laclave, pues, estden larelacion entrelaproduccién delaeval uaci dn (campo tedrico,
modalidades ético-actitudinal es, y recursostécnico-metodol 6gicos) y ladindmicainterna
de una autopoiesis de la sociedad educativa, que es autobservada por lo que la
autobserva.

Pensemos algo, tratando de distinguir en un sistemaeducativo —que puede ser €l aula
de unaescuela, un centro no formal, un programa de educacion abiertaadistancia, o
un museo—lafuncién de autobservacion y lade ser autobservado.4 Veremos que no
setrata de unadistincion bizantina. La autobservacion es un paquete de informacion
gue se produce en el sistemaeducativo por medio de ciertosrecursos. El sistemano se

no ofrece un gjemplo en su andlisisdelaescuelaFrantney, cfr. Apple, Escuelas democraticas. Moratta. Barcelona,
1997, pp. 95-131.

14 Nosés enesto coincido o no con Glanville, pero uso algunos términos suyos paramostrar algo que quiero comunicar
respecto alaevaluacion.
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autobserva en la espontaneidad de una revelacion especul ar/espectacul ar diafana de
su propiarealidad. No es la parousia de un ente, es la autodescripcion que, en una
institucion, es construida por medio de recursos —que a su vez se instituyen como
idéneos paraesafuncion en el propio sistema. En el sistemadel aula, en su estructura
politicay social, en laforma en que produce sus actividades, es donde € encuadre
evaluatorio cumplelafuncion de producir autobservaciones sistémicas por medio de
descriptores, como las calificaciones, por ejemplo.

El sistema produce su autobservacion por medio delaeva uacion. El sistemaproduce
declaracionesde si, queasu vez |o producen. Laproduccién delaevaluacion, es parte
delaproduccion delaeducacion que el sistemaejerce, y esdonde se autodescribe. Es
unaopcion de percepcion que toma respecto de si.

Sin embargo, esto no significaque el sistemaseareal mente autobservado. Que ocurra
laproduccion de estadisticas no significaque el sistemainsuma conocimientos. Que
sucedan en é autodescripciones, no significa que el sistema se observe a si mismo.
Que deseche narraciones, no quiere decir que coseche con ello una expansion de su
conciencia, ni delacapacidad autodescriptivay proyectivade su eficaciay eficiencial®

Me resulta inspirador Glanville cuando se refiere a objeto observable como lo
constituido en la oscilacién entre autobservacion y ser autobservado. La evaluacion
diceobservar larealidad dela educacién, lacua aparece en laescenadel mundo—en
el mismo momento en que aparece la evaluacion— como un objeto observable ya
congtituido. Sin embargo, no existe la pre-constitucion de la educaci 6n como objeto
observable, como un hecho cerrado, previo a gercicio evaluatorio, més que en la
ilusion de lateoria. El objeto observado (la educacion) es determinado por lo que lo
observa (laevaluacion), el aparato observatorio esasi un dispositivo constructivo del
objeto. De este modo, la autoobservacion sistémica que la evaluacion produce, es

15 Prefiero usar eficienciano en el sentido tradicional (laeficienciacomo economiade recursos), sino en el sentido de
laampliacion del control delos efectos secundarios. Por jemplo, desechar téxicos en un rio puede significar ahorros
importantes, pero tiene un efecto secundario muy costoso.. Me resultahorrible que cuando en educacién se hablade
eficiencia, se piense en lamés barata educaci6n posible -medidaen délares- y no en laeducaci6n posible de mejores
efectos secundarios, es en este sentido habl o de unaeducacion eficiente. Es probable que €l intento de superaciéon del
déficit tecnol 6gi co que afectaalaeducaci6n, en cuanto précticasobreindividuos que son alavez mediosy fines, y
por lo tanto “complican” laposibilidad de una*“técnicade laproduccion de sistemas psiquicos’, hayallevado alos
administradores, en las Ultimas décadas, aimponer cambios estructurales en el sistema educativo por medio de
reformas; sin embargo, no han resultado eficientes, justamente alahora de medir |os efectos secundarios de unas
decisiones cada vez més improvisadas y acosadas por los plazos, laintensificacién de latareay la necesidad de
producir sucesos que impacten alaopinién plblica, al sistemapolitico, alos sistemasinternacionalesdevasallgje,
financiamiento, etc. Sobre el déficit tecnol6gico y la pedagogiaver el articulo deN. Luhmanny K.E. Schorr que
aparece en N. Luhmann. Teoria dela sociedad y pedagogia. Paidés. BuenosAires, 1996, pp. 63-91.
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constitutiva del objeto mismo que observa, a menos en dos sentidos: uno, porque e
objeto (laeducacidn) es desde entonces eso que la descripcion describe, tal como o
describe (laeducacion como hipétesis delaeval uacion o descripcion delaeducacion);
y €l otro, porque la evaluacion es una préctica gjercida en el propio sistema, es de
hecho parte eficiente del mismo: momento del ritual, engranaje del mecanismo, parte
del libreto y del escenario (la descripcién de la educacion o evaluacion, como
construccion socia de la educacion). Hasta aqui tenemos la autodescripcion que el
sistemaproduce.

Oscilemos ahora hacia el polo del ser autobservado. Pero, ¢quién es este que es
autoobservado? Palabras dadas como el grupo, la comunidad educativa, €l centro, el
profesorado, son dichos que asumimos como si fueron sujetos, con algo asi como una
esenciaque | os hace algo/alguien determinabl e/determinado.16

El problemade si |aautobservacion es una operacion de sujetos real es que pueden ser
autobservados o es una operacion de sistemas que producen autodescripciones como
una parte mas de lo que hacen, no es s6lo una cuestion de la epistemologia de las
ciencias de la educacion, es un asunto metedrico que involucra creencias y tiene
consecuencias practicas ético-politicas. Lapolémicaes crucial, porque si asumimos
un sentido delaautopoiesis educativasin sujeto, tendriamos que repensarl o todo una
vez desaparecidaladistincion individuo/sociedad y suplantadapor ladistincion sistemas
psiquicos/sistemas socialest” Todalaeducacion modernase basaen lacreenciadela
sustancialidad del sujeto: se supone que se trata de individuos que educan a otros
individuos, afin de preservar eincrementar su libertad. ¢Cudl es serian |os desafiosde
una educacion que fuera evaluada como la operacién de robots sobre robots con la
finalidad de constituir programaciones?

Aqui asumimos la Optica que acepta la nocion de individuo y la creencia en ciertos
umbrales de libertad. Pero aln asi, si asumimos un dispositivo tedrico provisto dela
suposicion de un sujeto, tampoco podemos retroceder a la conceptualizacion de la
relacién sujeto-objeto de la época kantiana, tendriamos que entrar en una ardua
reconqui staantropol 6gica de nosotros mismos.

En ambos casos |a pedagogia tiene sentidos diferentes, en uno es un juego sistémico
de construccion del sentido como operacion de un sistemaobservador dentro del cual

16 Hegel habia escrito en Ciencia dela Légica : “Laesenciaeslanada’. Un estudio sobre este punto ofreci en mi
trabajo, La sustentabilidad del desarrollo humano, UIA. México, 1997, pp. 327-351.
17 Luhtmann, N. Introduccién a la teoria de sistemas Anthropos. UIA México, 1996, pp. 185-201.
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seresignificael tiempo;!8 en otro, nos orientaen lablsguedade unareferenciasocial
dentro de nosotros mismos, es decir, en un retorno a la trascendencia de la cual la
pedagogia clasicafue, asu modo, referente.l®

En este segundo sentido |osindividuos que somos autobservadosy que autobservamos,
oscilariamos en unadindmicainternaque seriaconstituyente, en un sentido proyectivo
delaprécticaeducativa, y por |o tanto en objeto observable, que pretendemos eval uar
y que llamamaos con ciertaimprecision la educacion.

La educacion seria asi, la obra de individuos que, paraddjicamente, somos sujetos/
sujetados, sujetos/objetos, alavez libresy cosificados.

Deberialaevaluacién, ental caso, orientarse en el sentido de una apuesta, al mismo
tiempo, por la subjetividad y por la construccion de objetividades, como via de
descosificacion, tanto de la educacion como de |0s propios sujetos de la educacion.
Los sistemas educativos (el aula, el centro, etc.), serian asi sistemas sociaes que se
autobservan por medio de la produccién de autodescripciones (eval uaciones).

Laevaluacion deja de ser e fin para el que se ensefiay se aprende, y pasa a ser un
medio, en primer lugar, de toma de conciencia de si de cada actor educativo, y en
segundo lugar, de produccién de esacosaque e sistemahace entre otras cosas. producir
juiciosy calificaciones.

El concepto de construccion social delarealidad que Luckmanny Berger introdujeron
a partir de Schiitz, se resignifica en un sentido muy distinto si nos asumimos como
mentes, como sistemas 0 como paradojas.?° Lasociologiade laeducacion, tiene que
asumir asi, en su complejidad, ala antropologia filosofica unavez mas. Y con ello
restituir €l papel delapedagogiacomo reflexion radical delaeducacion. ¢Laeducacion
eslaconstruccién social de unarealidad que hacen individuos, sistemas psiquicos que
son correlatos del sistemasocial, 0 ambas cosas? ¢La evaluacion esté construida por
los sujetos, por e sistema educativo o alavez por ambos? Y en tal caso, ¢quiénes
somos estas cosas | lamadas profesores que hacemos estas cosas | lamadas eval uaci ones?
¢Qué cosaseriamossi nolashiciéramos?Y si fuéramosalgo mas que cosas ¢seraque
todavia podremos hacer o dejar de hacer algo dentro del sistema?

18 1dem, también el capitulo de “ Ciencias de la sociedad”, dedicado al estudio epistemol 6gico de lafuncién de la
categoriatiempo enlasociologia. Creo que estas perspectivas of receran alternativas alos model os de planeamiento
educativo vigentes.

19 ;Cémo se podralograr esto sin precipitar, otravez, alaeducacion hacialos dominios delametafisica, lareligiony
otros sistemas estructural mente intol erantes, donde es mas fécil que puedan ser contenidos por lademocraciaque
contenerla? Sin duda, no através delasociologiade laeducacion.
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Estas no son preguntas que podremos respondernos como locutores de los tedricos y
filoséficos. Siendo autobservados en las autobservaciones que producimos, irén
asumiendo valores de respuestas. Estos valores serdn nuevas conciencias, nuevas
comuni caci ones, nuevas actitudes, nuevas acciones.

Lanuevaevaluacion procede, pues, no deductivamente de model os concebidosen la
pura teoria de la educacion, ni inductivamente de puros hallazgos experimental es,
sino de unaanal ogia construi da/deconstrui da permanentemente entre | 0s que creemos
ser cuando nos autoobservamosy o que creemos que nos autobserva confiablemente.
La metodologia evaluatoria es asi un reflejo de la autopercepcion de si de los
evaluadores, y no sélo unreflgjo delarealidad delos evaluados. Laautopercepcion de
los evaluadoresy delos evaluados es también, asu vez, un reflejo de lametodol ogia
evaluatoria. La evaluacion es aimagen y semejanza de aguello que es aimagen y
semejanza de la evaluacion: la identidad personal/profesional como educadores, la
identidad personal/profesional como estudiantes, etc.

Por esto, la nueva evaluacion ha de proceder del refinamiento metodol 6gico que se
vaya produciendo con el roce de lareflexién, de la préacticay de la expansion de la
concienciaque se van produciendo en los actores de | as sociedades educativas.

Y

Hastaahora esta claro como atodas | as decisiones tedrico epistemol dgicasy técnico
metodol dgicas en materiaeval uatorialas hago depender del sistemasocial. Lo quees
menos claro es cOmo apelar ala posibilidad de una conciencia que sea otra cosa que
una parte mas del sistema. Hay aqui una apelacién ala creenciaen larazén que me
aproxima mas a Habermas, e incluso un poco a Capra, que a Luhmann. Creo que
estamos dotados de unafuncién que nos permite sintetizar concienciadelaconciencia,
y conciencia de la calidad de la vida. Liquidada la razén, la evaluacion tiene una
funcion intrascendente al sistema educativo, es unade las cosas que €l sistema, hace
porgue participa de sistemas tedricos que sefialan que tiene que hacerla, porque es
parte de lo que comunica, porgque construye ladindmicade los vinculosen laque el

2 En este ltimo sentido, la posibilidad de esta paradojaes alin poco claraparami, por problemasdelalégicadelas
ciencias sociales. Entre tanto, discrepo con latentativade Morin de reintroducir lametafisicaen términos de una
epistemol ogiacompleja: del espiritu/cerebro producto/productor de un supuesto reino noosférico. (Cfr. Morin, El
Método, tomo 1V, en especial los capitulos 2y 3 delapartell). En el Departamento de Investigacién del Centro
Regional del Norte, hemos sostenido unafuerte polémicaal respecto, en especial por lo que hacealaresignificacion
del sentido delacidad en el marco delaglobalidad y la postmodernidad. En mi opinién, e pensamiento complejo ha
de permanecer dentro delasfronteras delo que Habermas|lamé pensamiento postmetafisico y no acepto laposibilidad
de que se of rezca como un neo-realismo.

52« ETHOS EDUCATIVO 32 » enero-abril de 2005



ARTICULOS

sistemaes montado, porque es parte de su habito, porque es parte de lo que hace para
hacer lo que hace. Admitida la razén, cultivada la razon. La evaluacion es posible
como pensamiento critico, como aprehension del presente, como reconstruccion
articuladadel andlisisy lapraxis, y como sostén del horizonte histéricoy del horizonte
utépico delaeducacion.2t

Pero mantengdmonos todavia un poco en el nivel sociolégico: laevauacion es una
operacion social que se articula solo através de la comunicacion, como parte de la
necesidad del sistema de conocer su entornoy de producir descripciones de su propio
estado.

Lascienciasdelaeducacion se han interesado por loserroresdel sistema (por g emplo,
paraexplicar el fracaso escolar). Sin embargo, o que a mi ahora me interesa es, a
contrario, como el sistema educativo produce sus verdades, como produce €l
conocimiento delo quellamasus aciertos. Avancemos con este sentido, en el proyecto
de unaconcienciade laconcienciaevaluatoria.

Lo primero que hemos de apuntar, procede de la propia sociologia. No nosinteresan
yatanto las condicionestrascendental es de laposibilidad de unacognicién eval uatoria,

sino suscondicionessocioldgicas. Y esto nosmuestraque, si algo esacreditado como
conoci miento observable de laeducacion en términos de evaluacion, esal interior de
un complot intersubjetivo, o en otros términos, como parte de un sistema socia. El

conocimiento producido es declarado confiable, porque la evaluacion es declarada
confiable, y viceversa. Metodologia de la evaluacion y cognicion evaluatoria se
autoimplican, y no tienen otra veracidad que la verosimilitud que le aporta la
acreditacién socia delaque gozan. ¢Encontramos entonces en €l juego social, noya
las condicionestrascendental es de laposibilidad del conocimiento que Kant buscaba
en unacriticametafisicade larazédn, sino delaimposibilidad de toda cognicion en el

sentido moderno del término, y con ello delacognicion eval uatoriacomo representacion
delarealidad educativa???

En cualquier caso, todo conocimiento que aporte la evaluacidn, es un conocimiento
empirico, adquirido en unaoperacion empirica. Su verdad es un simbolo ahi presente
(el juicio construido en la manufactura de la operacion evaluatoria, es condecorado
con uno de este par de simbolos: verdadero/falso). Esa condecoracién del juicio

21 Hugo Zemelman, “ Los horizontesdelarazon”, en Anthor pos. Colegio de México, Barcelona, 1992, tomo Y, pp.145-
179y 216-1230, tomo |1, 99-118.
2 Morin discute este asunto en su capitulo “ Auto’ trans-meta-sociologia’, en El Método, tomo IV, pp. 107y ss.
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evaluatorio, es una inscripcion afadida por un observador intersubjetivamente
acreditado como evaluador.

Tal condecoracion se produce aefectosderealizar y legitimar enlaces. Por gemplo, la
verdad de Martin esun diez, esun valor que decide un enlace entre ciertas operaciones
empiricas. Como las pruebas, ciertos saberes empiricos, €l juicio del experto en la
calificacion de las pruebas, y otros datos empiricos que salen de la cgja de Pandora
[lamada €l juicio del profesor (observaciones sobre €l saber del alumno, sobre sus
estrategias cognitivas, sobre sus interacciones sociales, sobre su forma de ser, sobre
sus actitudes éticas, sobre sus maneras de relacionarse con € profesor, sobre sus
gustosy preferencia, sobre su cuerpo, etc.).

La asuncion de la conciencia del fundamento autorreferencial de la evaluacion, no
equivale alaasuncion de su ausenciade fundamento, no es por lo tanto unaexhortacion
ala arbitrariedad.

Por €l contrario, este avance tedrico demanda a las sociedades profesionales de
educadores asumir €l problemade la construccion social delareferencialidad de sus
andlisis funcionales. Esto no se resuelve de cualquier manera, ya que ni todas las
formas son funcionales, ni todos los andlisis funcional es poseen de por si, en cuanto
referentes, lo referido. ¢COmMo organi zaremos nuestra capacidad de enlace delos datos
empiricos que obtenemos en la educacion y para qué? ¢cOmo esto resulta posible? y
¢comoresultaconfiable el enlace elegido?

Este punto esirresoluble en el dominio de la sociologia, y en todo caso es desde la
sociologia que podemos desacreditar la imposicion arbitraria de una respuesta. Es
aqui, donde necesitamos apelar alarazon. Creo que es saludable que aceptemos el
estado actual del campo evaluatorio dominado por € pluralismo, y adoptemos una
actitud tolerantey no antial érgica frente alaausenciade, siquiera, criterios comunes
consensuados. Lo que es importante no es recuperar la uniformizacion del campo
evaluatorio, sino sostener en las sociedades educativas un didlogo racional sobre la
teoriay lametodologiadelaevaluacion, y sobrelainterpretacion delosresultados de
las evaluaciones. Sostener un pensamiento critico (también critico del pensamiento
critico), producir permanentemente la aprehension del presente, efectuar sin cesar
reconstrucciones que articulen losandlisisy lapraxis, mantener el horizonte histérico
y el horizonte utépico de lapracticaeducativa, enfin lastareasdelarazdn, iran dando
respuestas, que ya nunca volveran a ser respuestas absol utas, ni recetas magicas.

2 Otrosandlisis sobrelasfunciones delarazén en lateoriadel desarrollo humano, o ofrezco en La sustentabilidad
del desarrollo humano, UIA. México, 1997; y sobre el papel delarazdn enlaconstruccién social delaorientacion
deloseducadores, en No cierrestus puertas, |a orientacién educativacomo piezaclave del cambio educativo.
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La autonomia evaluatoria y la credibilidad evaluatoria de un sistema educativo (el
aula, laescuela), segerceenlainclusion o no, de ciertos condicionamientos que asu
interior se g ecutan como operaciones eval uatorias propias (legitimas) de ese sistema.
Condicionamientos personales, tales como portar en la memoria, y no en un apunte
clandestino, lainformacion requeridaen una prueba; sociales, como competir, como
el disefio de productos, como ofrecer citas, como los esténdares de calidad, como
portar corbata, etc.). ¢Cuéles condicionamientos son acreditados como operaciones
evaluatorias vélidas? Por egempl o, copiar no esunaoperacion evaluatoriavaidaen el
sistema que un grupo monta con un profesor, y si 1o es con otro, que aceptatodo tipo
dematerialesalavista: controlar el porte esun mecanismo evaluatorio legitimo enun
sistema, y los evaluados aceptan ser calificados de correctos o incorrectos por ello, y
lo mismo esvivido como unaintromisién violenta, en un dominio gjeno alos mecanismos
publicos acreditados como hébiles de producir eval uaciones.

Ha de haber una negociacién social de esas operaciones, dentro del sistemay en
interaccion con el medio., Y estanegociacion, no puede dar arbitrariamente cual quier
resultado: es un negocio que debe ser sostenible en el marco de los avances tedrico
metodol 6gicos de lateoriay de las ciencias de la educacion. Y tampoco puede dar
arbitrariamente en cual quier cosaque estos avances muestren; necesitalaconstruccion
de una legitimacion socia (tanto en el contexto de la organizacién como en € del
medio ambiente del sistema). En el horizonte delateoriadelaeducacion, delateoria
delaevauacion, y en el marco de unanegociacion producidaal interior delossistemas,
ciertas operaciones evaluatorias son aceptadas como propias del sistema, como
confiables y como legitimas. De lo contrario, las operaciones evaluatorias serén
soportadas como disfuncionalesal sistema; creceraladesconfianzay laded egitimacion
delasmismasy, consiguientemente, el conflicto, hasta que sean por fin abandonadas.
Un proceso de cambio asi resultapoco eficiente. En cambio, operaciones evaluatorias
bien negociadas y fundamentadas, y en e mejor de los casos acompafiados de la
elaboracioén delaconcienciadelanegociacion y delafundamentacién, nostraeran un
cambio més afinado.

L as operaciones evaluatorias serén, al menos:
* operacionesdedistinguir
* operaciones deindicar o sefialar
* operaciones de asociar 0 conectar
* operaciones de escapar o encubrir
* operaciones de atacar
* operaciones de absolver
* operaciones dejerarquizar.
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Por ejemplo, una eval uacion opera distinciones entre pensamientos, sentimientosy
acciones, otraoperaindicaciones acercade como se debe estudiar (reflexionando, de
memoria, copiando, ocultando opiniones —o desconexiones— entre dos asignaturas);
otraoperael encubrimiento de un tipo de vincul o pedagdgico, o deunaausenciaen el
programa (y asi lasmalas notas, seael caso, no tienen que ver con el vinculo sino con
la capacidad natural de alumno, o las buenas notas con € rendimiento y no con el
hecho de que se pregunto el Unico temaque en realidad se dio); otra opera un ataque
discriminatorio hacia una persona portadora de cierta conducta; otra opera un no-
juicio, en el que se trasmite compresion y confianza; otra opera una jerarquizacion
entre conceptos, topicos, o entre miembros de un grupo.

Todo esto cumple lafuncién de introducir condicionamientos a interior del sistema
por medio de las operaciones evaluatorias.

1<

Hay que distinguir también entre congnicion evaluatoriay objeto evaluatorio.

Lacognicion es el imputo (el imput, 1o impuesto, lo imputado, laimpositiva) de un
significado que es observado einstituido como funcional en un sistema.

El objeto evaluativo es unaaccion en el sistema que funciona como significante para
lacognicion.

No tienen unarelacion estable. El objeto tedrico puede ser altamente controlado por
un evaluador gque tiene una afinada conciencia de la cognicion eval uatoriaque busca
im-poner/pro-poner, y delos elementos pre-posi cionamientos hacialos que sedirige;
pero siempre el objeto evaluatorio puede dispararse hacia otro lado, ser interpretado
de otramanera, no ser entendido, ser alterado. Puedetener controles bajos (como una
pruebamuy abierta) y facilitar cognicionesevaluatorias muy ricas. Con todo, conviene
distinguir entrelaevaluacién como |o dado como un objeto y como o dado como un
juicio de valor cognitivo.

Ladistincion que acabo de establecer, esyaunaoperacion evaluatoriade laeval uacion.
Mi intencion agui, esllamar laatencion sobre dos dimensiones diferentes, confundidas
por participar en una unidad de operacion: el objeto y lacognicién. Y creo que esta
reflexion sobre la construccion operativa de las formas y los materiales del objeto
evaluatorio, deberia ser previa a, y parte de, la didéctica de la evaluacion. Veamos
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porqué: el rito delaevaluacion, como montaje a, montaje de, un objeto evaluatorio, es
yade por si unadiferenciacion que seintroduce en el sistema, de laque resultan una
secuenciadeindicaciones, un célculo. Se suponequesi este calculo escumplido paso
apaso seguin las reglas que porta, dalos mismos resultados paratodo eval uador. Por
esto, algunos decian en el pasado que su evaluacion era“ unapruebaobjetiva’, (quizés
esto se hizo més comun entre los profesores de |l as ciencias exactasy naturales, por €
hecho de que la operacién evaluatoria, entendida asi, esyade por si matématica). La
construccion operativade esetipo de objetos eval uatorios, que ciertadidacticaalento,
no tomo en cuenta las dimensiones diferentes de la operacion, confundiendo asi, el
montaj e de un aparato, con la obtencidn de un conocimiento.

Laevaluacion delaevaluacion que distingue entre las eval uaciones objetivasy otras
evaluaciones, yase prestaacondecorarlas o no condecorarlas conlosval oresverdadero/
falso, resultando asi ser o no, |as verdader as eval uaciones o | as eval uaciones fal sas.
L os objetos eval uatorios contienen cal cul os que resultan en indicadores univocos, no
son verdaderos o falsos, funcionales o incorrectos, desde condiciones cognitivas
trascendental es, sino desde condiciones sociales e histéricas. Por |0 tanto, son opciones
de percepcion posibles. Los evaluadores tienen también otras opciones, pueden
establecer otro tipo de operaciones secuencial es, pueden atender otrosvalores, pueden
preferir otro tipo de objetos, pueden acechar otro tipo de cogniciones paralas que se
requieran medios alternativos.

Ahorabien, los objetivos eval uatorios son solo formas funcionales o disfuncional es,
nuncafines en si mismos. El fin de laevaluacidn no es aplicar el objeto evaluatorio.
Pero la evaluacion, puede ser también un tramite ciego, un ritua tradicionalmente
conservado porque el evaluador se haidentificado con el funcionario dela costumbre
(o también un puntapié ciego del evaluador que se haidentificado como uninnovador
gue va en contra de o establecido).

Esen latramade unasociedad educativay de una historia educativa donde se pueden
ir resolviendo los problemas iniciales del binomio objeto/cognicion, ¢cuél es objetos
evaluatorios, cual es cogniciones eval uatorias? L 0s objetos nunca terminaran de ser
vistos y ponderados en todas sus consecuencias, las cogniciones nunca podran ser
congel adas en dogmas, siempre serédn alavez visiblesy oscuras. No quedaotraopcion
gue fundamentar y negociar, abiertos ala critica racional de objetosy cogniciones,
gue siempre seran ala vez, potencialmente videntes, potencialmente ciegas. Queda
por lo tanto descartada la posibilidad de que el evaluador se eleve a trono divino,
aunque en suslibretastodavia conserve un grotesco casillero dedicado d juiciofinal.
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De aqui que en las operaciones de distinguir, indicar o sefialar, asociar o conectar,
escapar o encubrir, atacar, absolver, jerarquizar, etc. El evaluador tiene que establ ecer
medios (tiempos, lugares, relaciones, ritos) paralatomade conciencia; de quélado se
poneal evaluar: del lado de un promotor de cogniciones constructivasal interior deun
proceso, o del lado de un funcionario del objeto evaluatorio.

Sea como sea, no habra cognicién sin objeto, ni objeto sin cognicién. Mas, si las
operaciones eval uatorias son traidas alareflexion persona y social, ponderadas como
objetosrituales, como recursos administrativos, como suministrosinformativosy de
aprendi zaj e de condicionamientos, se puede apreciar mejor suvalor coreogréfico, es
decir, € papel que desempefian en latotalidad dindmica, percibida en las funciones
ofrecidas en los escenarios de la educacion. Por |o tanto, son importantes “la salud”

del sistema, laimplementacion de estostiempos, lugares, relacionesy ritosenlos que
se evalla a la evaluacion y se vuelven a interrogar |os supuestos de partida de la
relacion entre objeto y cognicién evaluatoria.

VI

Independientemente de lo que la evaluacion sea, y més ala de la discusion de su
cientificidad, 1o que hacemos al evaluar, es operar observaciones, que se presentan
como descripciones en comuni caciones eval uatorias (textos, discursos, plésticas). Por
ejemplo, un carné de notas, una admonicion, un gesto de fastidio, unaaabanza, una
mirada, una no-mirada, etc.

Introduzco laidea de operacion de observacion, mediante la cual se construye una
descripcién comunicable (por g emplo un texto evaluatorio), paraabrir lacuestion de
la descripcion. Todo lo dicho hasta ahora respecto a los objetos y cogniciones
evaluatorias, seaplicatambién a tipo de descripcion quelaevaluacion produce. En el
pasado siglo XX, los textos eval uatorios mas comunes han venido siendo actas que
contienen registros minimos acercadel estudiantado, un conjunto de datos numéricos
y de correspondencias entre nombresy cantidades. ¢Paraqué sirven esostextos? ¢De
gué otras maneras podrian producirse textos evaluatorios? ¢Se limitaran a registros
escritos o integraran otro tipo de tecnologias? ¢Y qué relacidn guardan estos textos
evaluatorios con losdiscursos eval uatorios explicitos o implicitosen el proceso dela
evaluacidn? ¢Y con las pléticas corporal es?

En €l criterio tradicional, la evaluacion es algo que € evaluador hace para si, para
poder juzgar, que of rece responsabilizandose sobre la confiabilidad de la operacién,
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la cual se supone referida a un objeto preexistente y observable. En mi préctica, he
sustituido laideadejuicio del alumno, por lade percepcidn del profesor, y he efectuado
la siguiente inversion: de la evaluacion como recurso para producir €l juicio del
alumno ala percepcion del profesor como un recurso para producir la evaluacion.
En este sentido, €l observador eslapropiaeval uacion. Negociamos unametodologia,
que por su complejidad seriapoco eficiente sin las nuevastecnol ogias, que produce el
texto evaluatorio. Lapercepcion del profesor seintegracomo un elemento més (cuyo
peso estructural es negociado) del aparato metodoldgico, que incluye objetos
evaluatorios de distintostiposy funciones.?*

Sinembargo, mas peso que al texto evaluatorio, ledoy alacomunicacion evaluatoria
en general, como espacio de ensefianza aprendizaje. Desde entonces doto a mis
planificaciones de extensos espaci os dedicados ala cognicion evaluatoria, donde se
producen diversas observaciones, correspondientes ala diversidad de mis intereses
pedagdgicosy objetivos formativos, alos interesesy objetivos de los miembros del
grupo. El proceso de aprendizaj e de una sel ecci6n teméti ca,se orientatemporal mente
alaproduccion de comuni caciones que resultan obj etos eval uatorios, en cuanto son
puestas en €l mostrador delaeval uacién. Laobservacion delos productos que aparecen
en este mostrador, (por parte de los distintos evaluadores del grupo dentro del cual e
profesor facilita la formacion y el aprendizaje), permite un largo proceso de
contemplacion de lo mostrado, y escucha de o enunciado. La segunda escucha que
produce el periodo evaluatorio, esasi unavision delavision, un recurso metacognitivo
polifuncional, dtil a los fines educativos referidos, a desarrollo del conocimiento,
pero también al desarrollo de lacapacidad de convivencia, delacalidad delavida, y
de la capacitacion productiva.

2 En este sentido, alaevaluacién no laproduzco yo en el rol de profesor, “in-mediatamente”, como en un veredicto
experto, sino que me ofrezco como co-productor del grupo, con unametodol ogiaque convenimos, evalla. Unavez
desenmascaradalaartificialidad del objeto evaluatorioy de su producto, se produce generalmente unadesilusién,
pues|los estudiantes con |os que trabajo estén programados para seducir €l veredicto del docente, y lacomunicacion
producidaen el texto evaluatorio, es poco menos que el fin mismo del aprendizaje en lalégicatépicadel sistema
(unamagnificaexpresion de NishidaKitaro). Pretendo con estadesilusion, des-hacer estalégicatépicaeintervenir
€l sistemade maneradeliberar, y problematizar el sentido del aprendizaje. L os alumnos observan aspectos de s
mismos y de |os otros, por medio del aparato con que nos miramos, e incluso me observan, y me comunican
informacin acerca de como evallio o expresa temores y fantasias, por ejemplo, acerca de las preferencias del
profesor, que normalmente encubren. Hay asi comunicaciones (escritas, habladas, actuadas), que dan valores
agregados a la dindmica grupal. La evaluacién queda derrocada de su investidura pasada y asumida como un
medio. Nadie sufre ni se queda demasiado contento por |o que puedadar este aparato evaluatorio, ni nadie asume
queel producto fabricado por medio del objeto evaluatorio esunafoto de ningunarealidad. Usamos mucho tiempo
en esta tarea francamente artificial, porque con ello aprendemos (contenidos de la materia, pero también ética,
evaluacion, politica, psicologia, sociologia, criterios de calidad, comunicacion, empatia, sinergia, epistemologia,
calidad devida, participacion democrética, etc.).
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Asi, el observador eslapropiaevaluacion, y laobservacién una comunicacion (oral,
gestual, escrita) socialmente construida, polivalente, polifuncional, criticable y
negociable.

Vi

Discutamos ahora, un poco més laafirmacion inicial de que laevaluacion, en cuanto
percepcidn, esunaopcion, y susvalores no son verdadero/fal so, tanto como aceptado/
rechazado. Este es el problema de ¢a qué hace referencialaevaluacion?

Laproduccién social delareferencia, eslaconfeccion delas observaciones acercadel
propio proceso, que los miembros del sistemavan haciendo en el propio proceso. La
evaluacion no hace referenciaaunasupuestarealidad anterior alaevaluacion, construye
la referencia cuando construye el propio sistema a observarlo. Lareferencia es asi
unaautorreferenciainstitutriz.

Por lo tanto, a construir evaluaciones no hacemos referencia aun sistemaque yaes
asi antesdelaevauacidn, sino aun sistemaal quelo estamos haciendo ser asi cuando
lo evaluamos de esamanera. Por ejemplo, unapruebamemoristica produce un sistema
entre cuyas reglas debera estar no copiar. Hecha la regla, hecha la trampa. La
evaluacién: Gerardo es un alumno que copia ho hace referenciaaun sujeto aislable
del sistemaen el cual lapruebaesintroducida, sino aun producto 16gico-tdpicamente
posible por esa misma introduccién. No evaluar la calidad de la vida en un centro
educativo, también hace ser un no-valor lacalidad de vida en laldgicatopicade ese
sistemaque la propiaeval uacion produce, en este caso, por |o que rechaza evaluar.?

Y convienedistinguir estareferenciaque dalaautopercepcidn sistémicaen el proceso
evaluatorio, de la operacion que refiere.?8 Lareferencia siempre se procesara en €l
mundo delavida, por medio de operaci ones empiricamente condicionadas. No hay las
bases in-condicionadas de un supuesto espiritu libremente comprometido con una
supuestaverdad transparentey disponible, que eval Uare-presentando aguello alo que
serefiere.

2 También habriaquetraer agui las variaciones del Teorema de Thomas que lainvestigaci én educativa sefialacomo
efecto Pigmalion.

% Retomo aqui unaideade Luhmann, ladistincién entrereferenciay operacion dereferir. Ofreci en Lasustentabilidad
del desarrollo humano, un extenso andlisisdelaideadereferenciaen laescol ésticamedieval delacriticaKantiana
y delacriticahegeliana, parallegar aunaideaactual post-wittgensteinianade lareferencia, con laintencién de
producir un corrimiento, en términosfuncionales, al desarrollo humano sostenible, del interés cognitivo tradicional
que asociaba referenciay verdad, hacia un interés pragmético que asocia referenciay calidad de vida. En este
sentido también trabajaron Nietszche, James y recientemente F. Savater y H. Schucmann. Cfr. Rivas, J. La
sustentabilidad del desarrollo humano, UIA, México, 1997.
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Lareferencia que seinstituye, resulta también de la operacion que refiere. Esto nos
Ilamalaatencién sobre las metodol ogias formalesy sobre cudl es serén |os mecanismaos
delaproducciéninformal permanente de las referencias. Ninguno entre nosotros, es
lo que estdsiendo ahoraen € sistemaeducativo, independientemente de estos operativos
gue regulan, no solo nuestra posicion actual, sino |as posiciones futuras que nos son
reconocidas como posibles.

Deaqui, lo que necesito como eval uador:

»  Observar a observador que soy como evaluador, |o cual ocurre enlasupervision,
como extrafiamiento ante un personaje que sin embargo pertenece a paquete de
misidentificacionesy rolesen el mundo.

» Observar alos observadores que son los otros evaluadores (evaluadores de si
mismos, de sus comparieros, de su profesor, en €l caso del sistemaauld), y aportar
mis observaciones respecto de su performance evaluatoria.

*  Observar lasoperacionesquerefieren, o cua requiere un encuadre social favorable
alareflexion tedrica, metodol 6gica, éticay politicade lapréacticaen evaluacion.

Asi, hago la diferencia en la observacion y autoobservacion, la informacién y las
accionesdelacomunicacion, o seg, lareferenciay laoperacion referente. Esimportante
lareflexion sobrelainformacion quecirculaen €l sistemay sobrelos mecanismos que
ahoralahacen circular de esa manera.

Pero esta es una distincion tedrica que libera las posibilidades précticas tanto de la
referencia evaluatoria como de los mecanismos y objetos referentes (dispositivos
evaluadores). No se unen asi: la operacion evaluatoria es la causa y la observacion
(evaluacion) el efecto. Cuando los distingo, estoy haciendo unametacognicion delo
gue sucede simultaneamente.

Unavez dicho esto, ¢donde queda larealidad y la objetividad de la evaluacion? La
realidad de la evaluacion esta dada por el hecho de que la operacion sea efectuada.
Por o tanto, todas |as metodol ogias eval uatorias son sistemas real es de observacion
gue se corresponden con dependencias real es, para quienes asumen esa metodologia
como confiable.

Sinembargo, € que unaoperacion evaluatoriaserealice, 0 searedizable, en el sistema
no se desprende nadarespecto asu objetividad y confiabilidad. Laoperacidn evauatoria
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no se extiende hacia un mundo que preexiste ala operacién, que es independiente a
observadores que, de no equivocarse, coincidiran enlaformade percibirlo. Al contrario,
si un grupo de eval uadores coinciden en que es confiable y objetivaunaobservacion,
no se desprende de ello que seareal . Todo lo que puede decirse, es que han realizado
todos ell os una comunicacion.

Con esto se hunde lavigjadistincion entre observaciones de la educaci 6n que poseen
referencia (eval uaciones objetivas) y observaciones sinreferenciaanadareal externo
(evaluaciones subjetivas).

En sulugar quedan eval uaciones autorreferidas (como laautoeval uacion, lasupervision,
las evaluaciones ad hoc que se negocian dentro de un sistema a puertas cerradas), y
las evaluaciones heterorreferidas (como la co-evaluacion, la evaluacion de los
profesores, laevaluacion estudiantil delos profesores, las evaluaciones querealizaun
inspector 0 una consultora externa, o las que se realizan dentro del sistema como
[lenar férmulas foraneas).

Es importante que en la evaluacion de los sistemas educativos se integren ambas
perspectivas.

Paraesto, estil el hecho de que | os sistemas educativos sean sistemas diferenciados,
y contengan sistemas estructurados que se pueden diferencias de su entorno (por gjemplo
el sistemael profesorado). Sin estasdiferencias, laevaluacion seriaimposible, porque
la observacion en tanto operacion de distincidn no seriarealizable. Cada evaluador
observadentro delos propios|limites de sus operaciones, y por eso esimportante que
haya otros evaluadores que puedan observar a los observadores observando, sin
poder participar de la observacién.?” Los sistemas educativos necesitan combinar
evaluacionesinternasy externas.

VIII
Me concentraré ahoraen laevaluacién como distincion.
Ladiferenciacion delos sistemas educativos se consigue mediante €l establecimiento

de limites externos e internos, limites en relacion con € rol, el espacio, y lahistoria.
Por gjemplo, un centro educativo es un sistema diferenciado, porque tiene un rol

27 Unaexpresion de Luhmannn.
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diferenciado dentro del sistemasocial, ocupaun espacio real/virtual determinado, y se
montan en su escenario ciertashistoriasy no otras; asu vez, establece diferenciaciones
internasentrelasfuncionesgerenciales, las de ensefianza, de aprendizaje, de orientacion,
de higiene, de administracion, de seguridad, de extension, deinvestigacion, etc.

Estoslimites pueden verse como cotas, de las que surgen la perspectivade doslados,
oseestadeun lado o seestadel otro. L os cruzamientos deloslimites, también estan,
por lo general, fuertemente regulados, sea por recursos administrativos o por
instituciones informales, y pueden ser evaluados y multados por extralimitaciones.
¢Pero porqué estadiferenciaciony no otracual quieracuyo cruce pudieracondicionarse
y fiscalizarse dentro del sistema?

No hay razones que estén contenidas en teorias educativas, que gozan del poder protector
de ser objetivasy verdaderas. La cota ha sido puesta ahi operativamente. No se sabe
cota, se asume como unafronteranatural delainstitucion, tal quesi sedisolviera, se
disolverialainstitucién misma. Si luego estaacotaci 6n defacto, ignorante de si misma,
puede ser observada (evaluada) y por o tanto diferenciada, es porque se han de efectuar
en el tiempo operaciones de observacion. El profesional reflexivo, es antecedido por
lalégicatépicadel sistema?®, su logos es posterior al logos del mundo, si se puede
usar esta horrible expresion.

Por esto, no hay cambio educativo sin cambios en laevaluacién. Y creo firmemente
gue s integrdramos esta conceptualizacién de la evaluacion como observacion, y
produjéramos si stemas educativos queincluyeran, como parte de su estructura, efectuar
operaciones de observacion (dotando, por lo tanto, de recursos politicos, simbdlicos,
temporales, materiales a la evaluacion del sistema), el cambio educativo —en tanto
operacion de diferenciaciones—- se acel erariay optimizaria.

Hade haber tiempo paraproducir las eval uaciones delos que estdn deun lado, y para
producir las evaluaciones de |os que estan del otro. Ha de haber tiempos dedicados a
gue unosy otros expresen sus observacionesy comprendan la perspectivadel otro.

Se hunde con ello laestructuraque pone de un lado de ladiferenciacion el objeto para
evaluar (por ejemplo, los profesoresy del otro el sujeto que evalUa, por ggemplo, los
alumnos). No desaparece tanto la estructura de poder, como la vigja funcion que
cumpliaesaestructuraantes de que se hundieralaracionalidad modernade laescision

2 Un concepto de NishidaKitaro, que recuerda aspectos de lanocién deldgicavivade Vaz Ferreira.
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sujeto/objeto, funcion que puede llamarse de “civilizacion como dominacién y
colonige’.?®

Otra posibilidad que la evaluacion gerce en cuanto operacion de diferenciacion, es
diferenciar entre el antesy el después. Asi, laevaluacion creaun sentido de historia, y
en ciertas condiciones, un sentido de evolucién. Por ello son tan importantestanto |os
registros que dan los diferentes textos evaluatorios que se producen (diagndsticos,
estadisticas, investigaciones cuditativas, ensayos, columnas de prensa, etc.), como €l
volver sobre estostextos. En lasimultaneidad deleer aun mismo tiempo losregistros
delo que estuvo antesy losregistros de lo que estuvo después, al desplegar asi en €
presente lahistoriainternay externadel sistema educativo, actualizaladivergencia.
Podemos encontrar, con desagrado, que seguimos cometiendo los mismoserroresdel
pasado, como protesta la cancién: y a pesar de haber hecho todo lo que hicimos,
seguimos viviendo igual que nuestros padres; pero también podemos encontrar, con
mucho regocijo, que en el pasado también hubieron otros que persiguieron nuestras
mismas causas 0 lograron los mismos aciertos. Lareconstruccion racional delahistoria
delos sistemas educativos, seraen el futuro unatareadelaevauacion educativa, no
yasimplemente como latarea especializada delos historiadores, Sino como un proceso
socia de apropiacion de sus propias distinciones funcional es en términos evol utivos
(o por decirlo de otramanera, en términos eval uatorios).30

IX

Ahora, €l lector atento, habrd advertido que asocio evaluacién con evolucion. Hasta
agui, laeval uaci6n aparecia como unaoperacion de observar desarrollos; €l que esos

2 A finesde 1998, los Profesores Eduardo Palermo, Yanet Silveiray yo, docentes de Historiay de Planeamiento y
Gestion delaEducacion en el CeRPdel Norte, en Rivera (Uruguay), anunciamos queimplementariamos en nuestros
grupos una pauta eval uatoriaanénimade casi 50 items, concentrados en desempefio docente, didéactica, impacto
pedagégicoy éticaprofesional, con laque nuestros alumnos nos eval uarian. El anuncio gener6, lo que enlafrontera
sedice, suceso. Algunos profesoresresi stieron ese corrimiento de lacotainstitucional, otros elaboraron una pauta
alternativa. Entodo caso, €l sistemase reorganizé paracontener ladiferenciacién establecida. Pero luego no hubo
unaexposicion pablicadelosresultados, ni unadiscusion publicadelametodol ogia; ese hubierasido un corrimiento
que extenderiael impacto, porque, asi como en el viejo orden | os profesores no son eval uados por |os alumnos, si
tienen quién los eval Gien, no precisamente el alumnado.

0 Hay queaplicar esto alafuncién arconticadelaque hable Frigerio, parareferirse alareconstruccién delamemoria
deun centro educativo. Personalmente, he aplicado actividades orientadas a estafuncién en otro sistema, el dela
clase, donde surgen distintas memorias, distintas|ecturas, distintas recomposiciones delos hechos, se establecen,
por medio de ello, nuevas distinciones funcional es. Respondiendo a ¢qué nos pasd?, un grupo resignificacémo es
el profesor, cud es su funcion, cudles sus reglas de juego, como son los compafieros, como actlio en tales
circunstancias, que vivencias experimento, que proyeccionesy expectativas estoy introyectando como propias,
como eslaingtitucién educativa, cdmo esladinamicadelacomunicacion, del poder, delaseduccién, delaatraccion,
del rechazo, delacomprensi6n mutua, etc. No se narralahistoria paraun marciano arquedlogo, precisamente.
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desarrollos tuvieran un sentido de incremento, de acumulacion, de elevacion, de
excelenciay de excedencia, parecia no declarado. Con ello, la evaluacion hubiera
guedado vaciada de su sentido tradicional evolutivo, es decir, la evaluacion como
procedimiento de mejora.

Sin embargo, la evaluacién no tiene una funcidén meramente descriptiva de cara a
establecimiento de distinciones tedricas. Tiene también una funcion prescriptiva de
caraal establecimiento de ciertasindicaciones précticasy ciertas selecciones.

Dentro de un excedente de posibilidades, eventualmente educativas, se seleccionan
algunas por medio de la evaluacion. Es tanto una seleccién tedrica (seleccionando
paradigmas, teorias, autores, conceptos, topicos, etc.), como una seleccion ético-
actitudinal (se seleccionan valores, formas de expresion gestos, limites conductual es,
etc.), como una seleccién organizacional social (se seleccionan estudiantes, se
sel eccionan recursos humanos, se seleccionan materialesy textos).

En esto, laeval uacion operaestabl eciendo i ndi caciones sel ectivas en términos de val or/
desvalor. Lasustitucion que selogracon ello eslasiguiente: salir de unasituacion en
laque laevaluacion construye una discriminacion en términos de bueno/mal o (buen
director, mal director, por €jemplo), aunaoperacion abierta, porque el modelo con el
gue se evalla, es un objeto que puede ser observado, es decir, resulta socialmente
evaluable.

Se abre asi unadiscusion social sobrelafuncionalidad delas conductas en el sistema
delas sociedades educativas. Se abre asi |apol émicasobrelas culturasescolares. Y €
resultado de |as eval uaciones demandara adhesiones o transformaciones que ya no
serén interpretadas en términos morales (es decir en referencia a sistemas tedricos
externos, como losdelasmorales, lasteol ogias, lasideol ogias delaprécticaeducativa),
sino en términos de capacidad o éticaprofesional (esdecir en referenciaal os propios
requisitos de funcionalidad establecidosal interior del sistemaeducativo).3!

El sistematendra que evaluar permanentemente el subsistema, y evaluar el entorno.
(Auto)evaluacién y diagndstico, construyen, a interior de sociedades educativas
reflexivas, unidas por vinculos éticamente elaborados, una trama recurrente de
observaciones que posibilitan diferenciaciones, cambios.

Estasdiferenciasque el sistema produce, seinscriben como |os cambios por medio de
los cuales se orienta a sistema. Tienen pues un valor de enlace social, de enlace

31 Ver por ejemplo el interesante trabajo de Adriana Cariaga, Autoeval uaci én de centros educativos. s.d.
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tedrico, de enlace ético-actitudinal, un poder de sintesisy proyeccion orientadora, que
se organizaa partir del andisisy lacritica, es decir, en la accion comunicativa, por
medio delacual se comparten, reparten, imparten, o parten, las opinionesapropdsito
de | as observaciones producidas por laeval uacion.3?

Evaluar es pues, larealizacién operativa que produce ladesignacion de unladoy no
de otro, dentro de una diferenciacién socialmente construida. Necesitamos que las
précticas evaluatorias se diversifiquen, y establezcan percepciones diferenciadas de
laprécticaeducativa, delacalidad devidaenlaeducacion, y delasteoriascientificas
y especulativas.

Pero necesitamos también del didlogo socia que introduce diferenciaciones en una
tramaque evoluciona, y por lotanto sediversificay diferenciade si mismo. Paraesto,
serequiere que el sistemafavorezcael empowermen desusmiembros. Y a contrario
gue los ciudadanos, elijan determinar a sistemacomo facilitador de, y toleranteala
expresion de las individualidades, 1o cual tiene un peso ético social en términos de
calidad devida, y un paso politico, en términos de ciudadanos que usan e procedimiento
democrético.3?

L as decisiones en términos de verdad/falsedad, son solo un tipo de decisiones que
demandan construir observaciones. El conocimiento delaevaluacién educativaen los
camposdelacienciadelaeducacion, delas cuestiones epistemol dgicasdel conocimiento
delaeducaciony delaeducacion del conocimiento, se desplaza, se ampliahaciauna
evaluacion mas polifuncional, que observatambién lacaidad delavidaen laeducacion,
y laeducacién delaética, laproduccion delagestion y laeducaci én delaproduccién,
el disefioy planificacion delaeducacidn, y laeducacién delacreatividad, laconvivencia
enlasculturas delas sociedades escolaresy laeducacion por latoleranciay lapaz. Se
expande asi el campo de laevaluacién educativa.

En €l futuro, tenemos que poner mas la atencién a los objetos mediante los cuales
observamos (eval uamos) laeducacién (como lo conceptos, los simbolos, dispositivos
como lastecnologias del diagnostico y delainvestigacion educativa, etc.). El interés
en refutar o corregir, descubrir, comentar, explicar, criticar laideologia, en evaluar
las eval uaciones, tiene que estar despierto en las sociedades educativas, y que asuman
la adultez autopoi ética de una historia abierta, prometedora, pero también altamente
riesgosa.

32 Ver Jorge Rivas Diaz, La orientacion de los educadores como pieza clave del cambio educativo.

33 Sobre este concepto que propuso Carl Rogers en los afios ochentas, en El poder de la personarealicé un estudio
critico en El enfoque centrado en la personay la empoderacion, Revista | beroamereicana de Psicologia Social,
México, 1998.
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L aeducacion se convierte en temacomo un mundo de lavidaque se miraasi mismo,
mirando como se mira. Se diluyen las fronteras entre investigacion educativa,
diagnéstico como herramienta de la planificacion y la gestion, reflexion critica, y
evaluacion escolar. La evaluacion como estrategia global de la construccion de las
percepciones de caraalatomade opciones, expande alavez su campo, antesreducido
alamedicion delos conocimientosintel ectual es adquiridos, y se ofrece como conciencia
gue también observa el desarrollo de la calidad de lavida, de la capacidad creativo-
productivay de la posibilidad de, siendo distintos en una misma aldea global, vivir
juntos.3* A

Bibliografia

APPLE. Escuelas democraticas. Morata. Barcelona, 1977.

BERNSTEIN, B. Pedagogia, control simbdlico e identidad. Morata. Madrid, 1998.

CARIAGA, A. Autoeval uacion delos centros educativos. s. e, s. |, s. f.

CONTRERAS, J. La autonomia del profesorado. Morata. Madrid, 1997.

FRIGERIO, G. y POGGI, M. Lasinstituciones educativas. Caray ceca. Troquel. BuenosAires, 1992.

GIMENO, J.y PEREZ GOMEZ, A. La ensefianza: su teoriay su préctica. S. e, s. 1., s. f.

HABERMAS, J. Eticidad y validez. Trotta. Madrid, 1998.

HEGEL, F. ——¢?? Cienciadelaldgica, ¢??

KEMMIS, S. El curriculum: mas alla de la teoria de la reproduccion. Morata. Madrid, 1993.

LUHMANN, N. La ciencia dela sociedad. Anthropos. UIA. México, 1996.

—. Introduccién a la teoria de sistemas. Anthropos. UIA. México, 1996.

LUHMANN, N. y SCHORR, K. E., en Luhmann, N. Teoria de la sociedad y pedagogia. Paidés. Buenos Aires,
1996.

MORIN, E. El Método, IV. s. e, s. 1., 1992.

— Introduccion al pensamiento complejo. Gedisa. Barcelona, 1994.

PARLETT, M.y HAMILTON, D. “Evaluacion comoiluminacion”, st., s.e, s.1.,s.f.

PETERSON, B. “LaescuelaFrantney”, en Apple, Escuelas democraticas. Morata. Barcelona, 1997.

POPKEWITZ, THOMAS S. Sociologia politica de las reformas educativas. Morata. Madrid, 1997.

RAMA, G “Paralaimplementacion de centros de précticadocente adscriptosalas CeRPs’, ANEP CODICEN, Acta
no. 82, res., 24, del 26 de noviembre de 1998.

REQUEJO COLL, F. Teoria criticay estado social. Anthropos. Barcelona, 1991.

RIVAS, J. “No cierres tus puertas. La orientacién de los educadores como pieza clave del cambio educativo”, en
Revista Educar, no. 3. Montevideo, s. f.

—. La sustentabilidad del desarrollo humano. UIA. México, 1997.

ROGERS, C. “El enfoque centrado en la personay la empoderacion”, en Revista |beroamericana de Psicologia
Social. México, 1998.

SALES, MA. TERESAy TORRES, G. “Haciaunateoriacontrahegeménicadelaevaluacion”, en...s. t., s.e, sl.,s.f.

TOURAINE, “Laescueladel sujeto”, en ¢Podremosvivir juntos? Si e, s. 1., s. f.

ZEMELMAN, H. “Loshorizontesdelarazén”, en Anthropos. Colegio de México. Tomo'Y. Barcelona, 1992.

3 Ver losandlisisde Touraineen el capitulo “Laescueladel sujeto” en ¢Podremosvivir juntos? Paraladistincion de
losfines educativos que aparecen en este apartado, me heinspirado en el Informe Delors. Un andlisisexhaustivo de
laimposibilidad de reeditar unateleologiadel desarrollo humano como base de la pedagogia, puede verse en J.
Rivas, La sustentabilidad del desarrollo humano. UIA, México, 1997, segunda parte. Respecto a la discusion
recientedelapedagogia“ postmoderna’ en el pensamiento continental, por gjemplo, N. Luhmann, “ Sistemaeintencion
delaeducacion”, en Teoria de la sociedad y pedagogia, Paidés, BuenosAires, 1996.

ETHOS EDUCATIVO 32 » enero-abril 2005 «67





