LA CREENCIA EN LA OBJETIVIDAD DE LA EVALUACION.
UNA ILUSION IMPOSIBLE

M. AMPARO CALATAYUD SALOM™

En este articulo vamos a comentar en lineas generales y segtn los resultados que hemos
obtenido en un trabajo de investigacion que hemos realizado, con una muestra de 450 docentes de
Educacién Primaria de la Comunidad Valenciana, las creencias y précticas evaluativas del profesor/a en
relacién con la objetividad de la evaluacién. La objetividad es una ilusién imposible de llevar a término
a la hora de evaluar a los alumnos. La evaluacién como practica compleja que es, posee una fuerte carga
moral en la que no cabe una explicacién de la evaluacion como cuestién exclusivamente técnica. La
evaluacion, es por tanto, una actividad ligada a las creencias personales del docente.

In this article we present the results obtained into research with 450 teachers what work in
the primary school. Research what pretends to know the beliefs and practices primary’s teachers about
objective assessment of learning. Assessment as complexe practice whatit’s, owns an fort moral loading.

Assessment isn’t an tecnics question. Assessment is an activity union of letters in writing teacher’s
beliefs.

La obsesion por la objetividad de la evaluacién

Sinos remontamos en el tiempo, podemos considerar que el influjo
de 1a objetividad en el campo de la evaluacién de los alumnos tuvo su
procedencia tanto desde el campo psicométrico como del campo
empresarial. Al igual que los empresarios median cuantitativamente y
objetivamente los resultados de su produccién, el docente pretendié medir
el progreso del alumno cuantificando lo aprendido. Con lo cual, se vio
abocado a utilizar para evaluar el rendimiento académico del discente
métodos experimentales (objetivos) y cuantitativos (Casanova, 1995;
Broadfoot, 1994; Moss, 1992; Miller y Seraphine, 1992).

Estas aportaciones influyeron en el docente para que adoptara la
tradicion de evaluar el rendimiento del alumno de forma numérica, puesto
que ello le proporcionaba una mayor objetividad, que en si venia
mediatizada por tres aproximaciones explicitas: producto terminal
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observable, medible y numerable. Como afirma Alvarez Méndez (1987, p.
62) «la objetividad, entendida como imparcialidad, se nos ofrece como uno
de los grandes y atractivos valores de la evaluacién seglin objetivos
conductuales. Se evalia (se mide) segun criterios “objetivos” establecidos
que pretenden corregir cualquier interpretacion subjetiva o evitar prejuicios
SuUpuestos».

Tal y como afirma Heredia (1997) los docentes buscaron la
objetividad en la medicién de los resultados educativos con el objeto de
intentar eliminar la subjetividad en las calificaciones y las diferencias
evaluativas que suelen darse a la hora de calificar al alumno. Por ello, la
objetividad se ciiie a cuantificar el conocimiento del alumno, de manera que
permita la comparacion de los resultados de los alumnos y con ello su
seleccion y jerarquizacion.

Profundizando un poco méds en la “cierta” obsesién por la
objetividad a la hora de evaluar los resultados de los alumnos destacan dos
ideas que implicitamente condicionan el afdn por ser objetivos. Nos estamos
refiriendo a estos dos supuestos: la equiparacion entre objetividad y
neutralidad ideoldgica y la equiparacidén de la objetividad como sinénimo
de justicia.

1. La equiparacién entre objetividad y neutralidad idedlogica

Segin Torres (1991, p. 14) «el mito mds importante en que se
asienta la planificacién y el funcionamiento del sistema educativo en los
paises capitalistas es el de la neutralidad y objetividad del sistema educativo
y, por consiguiente, de la escolarizacién. Todo un grupo de ceremonias
estaran encaminadas a intentar tal demostracion, entre ellas: la creencia en
un proceso objetivo de evaluacién».

La equiparacidn entre objetividad y neutralidad ideolégica, viene
determinada la mayoria de las veces por la siguiente cuestion: jes
verdaderamente cierto que al utilizar métodos objetivos para evaluar el
aprendizaje del alumno se diluye la neutralidad ideolégica del docente?.
Esta es sin lugar a dudas una de las mds usuales encrucijadas en la que
suelen caer algunos docentes embaucados por el «suefio de la objetividad».
Concretamente Freire (1990, 1985) desde su planteamiento de la naturaleza
politica de la educacién es un claro exponente de la apreciacion y
entramado politico que no sélo presenta la educacién, sino también, la
evaluacién que jamds es y podrd ser considerada como neutral. Como
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apunta este autor: «debido a que la educacion es asunto de politica, jamas
es neutral. Cuando tratamos de ser neutrales, como Pilatos, damos apoyo a
la ideologia dominante. Al no ser neutral, la educacién tiene que ser o
liberadora o domesticadora. (Sin embargo, también reconozco que
probablemente nunca la experimentamos puramente como una cosa o la
otra, sino mds bien como una mezcla de ambas). Asi, es preciso que
admitamos que somos politicos» (Freire, 1985, p. 17).

Ahondando algo més en estos supuestos, no hay que dejar de lado
que el planteamiento de la evaluacién bajo pardmetros de «supuesta
neutralidad» encuentra su punto de “arranque”, tras la asuncidn de la idea
marco de considerar «la institucién escolar como una institucién neutra al
igual que lo es el profesorado, los objetivos, los contenidos, la metodologfa,
la organizacidn, etc. y por supuesto los instrumentos de evaluacién». Tal y
como afirma Torres (1991, p. 15) «no existe en estas perspectivas, una
preocupacion por los principios normativos que gobiernan la seleccién, la
organizacion y la distribucion de los objetivos y de los contenidos, ni por
los aspectos metodolégicos y sus dimensiones ocultas. En resumen,
podemos decir que se desconsidera el modo en que los objetivos, los
contenidos, la metodologia y la evaluacién se relacionan con el poder
econdmico, politico y cultural».

2. La equiparacién de la objetividad como sinénimo de justicia

Existe la creencia errdnea por tratar de buscar la objetividad de la
evaluaci6n dado que es el inico medio que contribuye a una mayor justicia
y a la comparacidn con el mismo baremo igualista para todos los alumnos,
es decir evaluar a los discentes con las mismas pruebas y mismos criterios.
Creencia de objetividad nacida desde planteamientos puramente
positivistas. Esta “supuesta” objetividad viene determinada
mayoritariamente por el uso predominante de procedimientos e
instrumentos considerados como “verdaderamente” objetivos.

Explicitadas en lineas generales, la idea de que la evaluacién no es
una actividad técnica y neutral, sino que estd ligada a factores bien de indole
ideolégico y sociolégico, entre otros, pasamos a comentar cudles son las
implicaciones educativas que el uso de pruebas calificadas como
“supuestamente objetivas” presentan.
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Las implicaciones o repercusiones educativas que supone evaluar con
instrumentos de ‘“supuesta objetividad” los aprendizajes de los alumnos

Las pruebas objetivas son uno de los instrumentos mds empleados
en la evaluacion de los aprendizajes porque entre otros supuestos,
“solventan” los graves problemas que afectan a los exdmenes en cuestiones
de objetividad, fiabilidad y validez, tipificacién, etc. (Zabalza, 1978;
Ferndndez Huerta y Ferndndez Pérez, 1983; Lafourcade, 1983). Asi como
también, presentan una serie de caracteristicas comunes, entre ellas: la
brevedad de la respuesta, una tinica solucidn correcta, la objetividad en la
correccion, etc. Tal y como ya hemos dicho en sobradas ocasiones, la
incidencia de la psicometria y de las técnicas de elaboracién de test
psicoldgicos influyeron de forma determinante en el campo epistemoldgico
evaluativo, enmarcandolo en principios de medicién y cuantificacién. El
afdn por la objetividad y sus implicaciones en la practica evaluativa, tuvo
una repercusion importante que consistié en la proliferacion de las pruebas
objetivas, préicticamente con una dimensionalidad eminentemente
normativa. Como afirma Giroux (1993, p. 118) «esta exigencia de
objetividad vinculaba la evaluacién educativa al desarrollo de técnicas de
medicién y estadisticas en el seno de la psicologia y la educacién;
simplificando se puede describir como un desarrollo de métodos
cuantitativos para medir resultados educativos».

Bajo la denominacién de test o prueba objetiva se recogen una serie
de pruebas de 1a mas diversa indole como son los test de aptitudes mentales:
inteligencia, memoria, atencion, los tests de personalidad, los tests de
intereses vocacionales, 1os tests de instruccidn, los tests de habilidades, etc.
Tests que se configuran a partir de una serie de preguntas o tareas que una
vez respondidas o realizadas permiten ser puntuadas y a su vez establecer
categorias en base a las diferencias individuales, la mayoria de las veces
segln criterios y condiciones estadisticas rigurosas. Cuando hablamos
“literalmente” de test nos estamos refiriendo, tal y como afirma Madaus
(1988, p. 25) «a un instrumento psicométrico de medida, aunque en
educacion puede ser entendido como la seleccién de cuestiones o
situaciones (items) de un dominio de contenido o de un universo de
interés». Para Airasian (1994, p. 5) «un test es un formal y sistemdtico
procedimiento de papel y 1dpiz que se usa para obtener informacidén sobre
la conducta de los alumnos». Segin Cronbach (1972), citado por Félix
Angulo (1994, p. 291) «un test es una técnica sistemdtica que compara la
conducta de dos o mds personas. Esta definicién mas orientada a la
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psicometria psicoldgica, también es valida igualmente para educacion,
porque existe una marcada tendencia a comparar los resultados del
alumnado, ya sea para identificar el indice de dificultad de la prueba o, més
socialmente, para clasificarlos jerdrquicamente». Asi como para Gronlund
y Linn (1985, p. 5) «el test es un instrumento sistematico para medir, por
ejemplo una determinada conducta. (Responde a la pregunta: ;qué
rendimiento individual ha alcanzado el alumno, en comparacién con otros
0 en comparacion con un dominio, tarea...?». La prueba objetiva, como tal,
presenta una serie de caracterfsticas que le son propias. Siguiendo a
Rodriguez Diéguez (1985, p. 305) la prueba objetiva es un tipo de examen
escrito cuyas caracteristicas principales son: a) la presencia de un alto
nimero de preguntas, cuestiones o items. Logicamente, supone una relativa
brevedad en su enunciado y sobre todo, en su respuesta; b) la determinacién
de las respuestas aceptables y, por exclusién, de las rechazables. Esta
determinacién debe ser univoca y exacta, eliminando toda fuente de
incertidumbre o error al calificarlas; c¢) la predeterminaci6n de la valoracion
de los resultados de la prueba, que pueden convertirse asi de inmediato en
resultados cuantitativos. Del mismo modo, para Arnal y Col (1987) las
condiciones basicas que deben de asumir las pruebas objetivas se resumen
concretamente en que los elementos o ftems estén formulados con claridad,
en tener previstas cuales son las respuestas aceptables y las que no pueden
aceptarse y la de establecer una puntuacién para las respuestas aceptables,
lo que asegurard la objetividad del juicio.

Indudablemente esta obsesién por la objetividad desencadené que
las pruebas objetivas tuvieran un contenido educativo determinado y
caracterizado por manifestaciones superficiales, desentendiéndose como
describe Gonzalez Soler (1982) del mundo de las intenciones, de las
emociones, de las creencias, etc. todos ellos ingredientes esenciales de la
personalidad humana y conduciendo la practica de la evaluacién hacia la
llamada “superficialidad evaluativa”. Se pensaba que la reduccién del
objeto de evaluacién a los aspectos mds facilmente objetivables y
cuantificables, como son los conocimientos, etc., dilucidaria una verdadera
objetividad en la evaluacién de los alumnos, traduciéndose en una tipologia
de evaluacién que hemos denominado como evaluacién reproductiva.
Concretamente con el término de evaluacion reproductiva hemos querido
referirnos a dos acepciones. La primera de estas acepciones se refiere al
contenido de las pruebas. Concretamente con ello queremos hacer alusién
a la evaluacién que se limita al recuerdo de la informacién dada por los
docentes, acomodados al método pedagégico tradicional dominante.
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Normalmente, el contenido de las pruebas tratan de reflejar y de repetir lo
que el libro de texto o la explicacién del profesor ha planteado como
conocimiento vilido y cientifico.

Basicamente los conocimientos quedan reducidos a una seleccion
no problemdtica de las tradiciones predominantes en la cultura occidental.
La escuela dentro de esta dindmica ofrece conocimientos estiticos,
descontextualizados, individualistas (no individualizados). Raramente
ofrece una educacién critica-reflexiva, donde el docente sea un verdadero
estimulador del conocimiento y no un transmisor grabador de palabras.
Planteamiento que como es 16gico también incide en la prictica de una
evaluacién que hemos caracterizado como reproductiva. Como afirma
Giroux (1993, p. 123) «en vez de considerar a la cultura como un terreno de
conocimientos y practicas que se hallen en competencia, los conservadores
enmarcan a la “cultura” dentro del eje de la certidumbre histérica y la
representan como un almacén de bienes que se guardan como tesoros, que
se han constituido en canon y que allf estn listos para “traspasarselos” a los
estudiantes que los merezcan. No debe sorprendernos, pues, que la
enseflanza en este caso se reduzca a menudo al proceso de transmitir un
cierto cuerpo de conocimientos sagrados, quedando el aprendizaje del
estudiante limitado escuetamente a “dominar” lo “bdsico” y las normas
apropiadas de comportamiento».

Ademds, esta tipologia evaluativa se caracteriza por no evaluar el
pensamiento divergente del alumno por lo que no se tienen en cuenta la
originalidad, el juicio critico, etc. Dado que el objeto de la evaluacién
consiste en puntuar segin el nivel alcanzado en el aprendizaje, mas o menos
memoristico de lo que dice el libro de texto, de sus contenidos conceptuales
siendo por ello una evaluacién basicamente memoristica y mecdnica.

La segunda implicacion se centra en la tipologia de instrumentos
utilizados por el docente para evaluar el aprendizaje de los alumnos. Se trata
de la repeticién del mismo sistema de evaluacién que generalmente gira
alrededor de pruebas concretas de evaluacidn, pruebas objetivas, controles
o examenes, etc., con el mismo nimero de preguntas, mismas partes, etc.
Evaluacién que hemos calificado como la sustentacion de la evaluacion en
una instrumentalizacion técnica o en bases psicométricas. Con esta
denominacién nos estamos refiriendo a una evaluacién de los alumnos
realizada bdsicamente por la aplicacién de una serie de instrumentos
técnicos o en bases psicométricas mads o menos rigurosas (de objetividad,
fiabilidad, validez...). Técnicas que son utilizadas no desde un sentido
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educativo sino desde el &mbito de ser buenos instrumentos para comprobar
lo aprendido por el alumno, con cierto rigor de objetividad.

Generalmente es a través de pruebas basadas en preguntas de
verdadero o falso, de llenar espacios, de emparejamiento, de seleccién de
la mejor respuesta, etc. cuando el docente dispone de “informacién” para
evaluar al alumno. En ellas, el discente no elabora respuestas casi nunca,
sino que se identifica con las soluciones propuestas. Su principal tarea
consiste en discriminar las opciones verdaderas, correctas, de las que no lo
son, tratdndose de actividades de evaluacién puramente de memoria, de
rutina, etc. Ademas, estas técnicas no ofrecen informacién de c6mo se estd
produciendo el proceso de aprendizaje del alumnado, pero si que
proporcionan datos de qué es lo que ha asimilado, es decir, se evalian
resultados, no procesos o desarrollos (Ferndndez Pérez, 1994; Alvarez
Méndez, 1993; Perrenoud, 1991, 1990; Cardinet, 1984). Concretamente es
el autor Stiggins (1987) quien de forma mdas determinante compara las
caracteristicas de las pruebas objetivas bajo una serie de pardmetros
referentes a la finalidad de estas pruebas, las respuestas que implican, las
ventajas y la influencia de estas pruebas en el aprendizaje. La finalidad de
estas pruebas reside en la evaluacién de los conocimientos de los alumnos
con el maximo grado de eficiencia y fiabilidad, las respuestas de los
alumnos consisten en seleccionar las contestaciones validas, la ventaja
atribuida a estas pruebas radica en la eficiencia y por tiltimo la influencia en
el aprendizaje reside basicamente en la sobrevaloracion del recuerdo, de la
memoria, etc. Particularmente, las pruebas objetivas presentan una serie de
“ventajas” que de forma bastante clara son descritas por Ferndndez y
Sarramona (1981, p. 343) y que suponen la consideracién positiva del “uso
y abuso” de dichas pruebas: a) permiten una rdpida correccién y
calificacion; b) los resultados son comparativos puesto que los alumnos son
juzgados por los mismos criterios; c) los resultados son completamente
independientes del estado de dnimo y subjetividad del docente al corregir
y, d) eliminan multitud de factores ajenos al contenido mismo de las
pruebas como pueden ser la presentacion, la caligrafia, la limpieza, el estilo,
etc.

Indiscutiblemente, la sustentacion de la evaluaciéon en bases
psicométricas condiciona directamente una tipologia evaluativa enmarcada
en posicionamientos puramente memoristicos, es decir una evaluacién
calificada como evaluacion memoristica. Es importante destacar que, por
desgracia, los alumnos estidn excesivamente acostumbrados a una
evaluacién reproductiva, por lo que es normal que también sean evaluados
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a través de pruebas dirigidas esencialmente a constatar lo aprendido desde
un enfoque bdsicamente de aprendizaje memoristico, lo que suele generar
en los alumnos una orientacién pasiva que dificulta la comprension, la
orientacién hacia aprendizajes relacionados con experiencias, con hechos
u objetos, as{ como la implicacidn efectiva para relacionar los nuevos
conocimientos con aprendizajes anteriores (Coll, 1992; Campanario y
Campanario, 1988).

Continuando con las argumentaciones relativas a la objetividad,
consideramos que es importante detenerse en las manifestaciones que hacen
alusién a la constitucién de las pruebas objetivas como instrumentos
“justos”, dado que se trata de pruebas que se aplican a todos los alumnos
por igual. Concepcion que estd fuertemente enraizada en los constructos de
igualitarismo, utilitarismo, meritocracia de la sociedad que viene
eminentemente fundamentada por los postulados que anteriormente hemos
descrito referentes a las concepciones psicométricas de la medida de la
inteligencia, positivismo, conductismo, instrumentalismo, etc. Segiin
Gonzélez Soler (1982, p. 236) «si todos los hombres son iguales al nacer y
si la ocupacion de los distintos escalones de la jerarquia social se hace en
razén del mérito, nada mds justo que colocar a todos bajo las mismas
condiciones para que lo demuestren, y usar los mismos instrumentos para
medirlo y valorarlo».

Estos posicionamientos nos llevaron a constatar la existencia de una
tipologfa evaluativa que hemos calificado como evaluacién discriminatoria.
Desde nuestro punto de vista particular, hablamos de evaluacién
discriminatoria siempre y cuando se parta de la concepcion de que todos los
alumnos comienzan con las mismas situaciones iniciales (tanto sociales,
familiares, personales...) a la hora de adquirir los aprendizajes educativos.
Planteamiento que se cae por su peso, dado que cada alumno cuando
ingresa en la escuela ya posee un bagaje cultural, social, familiar
determinado.

Desde este planteamiento parece ilégico que el docente tenga que
aplicar al final los mismos baremos a todos los alumnos. Partir de esta
presuncidon supone agravar ain mds ciertas desigualdades entre los
discentes. Tal y como afirma Perrenoud (1990) las desigualdades de capital
cultural originan indudablemente desigualdades de aprendizaje escolar.
Siguiendo este mismo enfoque Bourdieu (1966, p. 336) presenta que: «en
efecto, para que sean favorecidos los mas favorecidos y desfavorecidos los
mas desfavorecidos, hace falta y es suficiente que la escuela deje de lado,
en el contenido de la ensefianza transmitida, en los métodos y técnicas de
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transmision y en los criterios de juicio, las desigualdades culturales entre los
nifios de las distintas clases sociales; dicho de otro modo, tratando a todos
los alumnos por diferentes que sean, como iguales en derechos y deberes,
el sistema escolar se dirige, de hecho, a ratificar las desigualdades iniciales
respecto a la cultura... La igualdad formal que rige la prictica pedagdgica
sirve, de hecho, de mascara y de justificacion para la indiferencia respecto
a las desigualdades reales ante la ensefianza y ante la cultura ensefianza o,
mas exactamente, exigida».

Es por ello, que parece 16gico que si los discentes no parten de las
mismas condiciones, dificilmente podran llegar todos a la misma meta
exigida. Meta exigida que viene determinada por la homogeneidad de los
criterios, de las pruebas de evaluacién (pruebas objetivas, etc.) que se
aplican a todos los alumnos por igual.

Por tanto y en orden a estos planteamientos hay que matizar que un
sistema de evaluacién, que utilice como tnico medio el uso de pruebas
objetivas, para todos los alumnos por igual no es mas justo por aplicar los
mismos patrones a todos ellos, sino por aplicar criterios e instrumentos
variados, diferenciados, etc., en funcion de las diferentes circunstancias:
econdémicas, sociales, educativas, culturales, etc. (Gonzalez Soler, 1982;
Moreno Olmedilla, 1992).

La prevalencia de la creencia en la objetividad de la evaluacion entre
el profesorado de Educacién Primaria

En un trabajo de investigacién que realizamos para evaluar las
creencias y las practicas evaluativas del profesorado de Educacién Primaria,
pudimos conocer lo que los docentes opinan sobre si la evaluacion es una
actividad bien desligada o ligada de las creencias personales. Para
profundizar en la creencia absoluta en la objetividad de la evaluacién se
cont6 con una muestra de 450 docentes de la Comunidad Valenciana. El
instrumento metodoldgico que utilizamos para poder acceder a las
opiniones de los docentes fue el cuestionario. Con el cuestionario se
pretendia conocer y valorar la cultura evaluativa del profesor/a de primaria.
El cuestionario en cuestion, estaba compuesto por un total de 52 preguntas.
Concretamente, las preguntas dirigidas a conocer las creencias y las
pricticas evaluativas en relacion con la objetividad de la evaluacién, fueron
redactadas en los siguientes términos:

a) Creo que la evaluacion deberia ser una actividad desligada de las
creencias personales del docente.
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b) La evaluacién que realizamos los docentes a los alumnos suele
estar influenciada por nuestras creencias y valores personales.

c) Creo que es posible ser objetivo a la hora de evaluar a mis
alumnos en el drea de Lengua.

d) Creo que es posible ser objetivo a la hora de evaluar a mis
alumnos en el drea de Matematicas.

Los resultados que pudimos extraer, en lineas generales, fue que los
profesores de educacidn primaria opinan mayoritariamente (68,9%), que la
evaluacidén deberia ser una actividad desligada de las creencias personales
del profesor. Aspecto que resulta ser imposible, dado que la subjetividad es
un factor que impregna totalmente las actuaciones humanas, con lo cual, la
evaluacién como tal, no puede escaparse de estas influencias, puesto que es
una actividad que como practica compleja que es posee una fuerte carga
moral. En términos semblantes lo expresan algunos profesores participantes
en la discusién de grupo que realizamos con 6 docentes de educacién
primaria: «La evaluacién de un alumno es distinta segtin el profesional de
la educacidén que la realice. Influye el nivel de autoestima del propio
profesor, sus conocimientos de la materia, su bagaje cultural y sus
expectativas hacia el alumno». «No es tan facil evaluar a un alumno. Hay
que tener en cuenta muchos aspectos y muchas veces cuesta ser una persona
objetiva». «Todos somos susceptibles de ser subjetivos, de tener ideas
propias y la tnica solucidén que yo encuentro son los didlogos entre todos
los interesados».

Segtin los resultados que hemos obtenido en esta investigacion, el
profesorado que cree que la evaluacién deberia ser una actividad desligada
de las creencias personales del docente, también opina que a la hora de
calificar al alumno no se deberia de tener en cuenta su origen social.
Concretamente, los datos obtenidos se pueden observar en la tabla |.

Tabla - 1-
ftem: Creo que la evaluacién deberfa ser una actividad desligada de las
creencias personales del docente.
Frecuencias Porcentajes

muy de acuerdo 98 21,8
de acuerdo 212 47.1
no tiene opinién 38 8.4
en desacuerdo 75 16,7
muy en desacuerdo 16 36
no contestan 11 24
Total 450 100

Totales Porcentajes

Total de acuerdo 68,9%

Total en desacuerdo 20,3%
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Lacreenciaen la objetividad, también se refleja ala hora de realizar
la evaluacién de los alumnos, tal y como lo demuestran los resultados de la
investigacion (ver tabla 2). Los docentes afirman, que la evaluacién que
realizan no suele estar influenciada por las creencias y valores personales
(60,7%) que como profesores/as poseen. Atribuyéndole de este modo, un
caracter eminentemente neutral, desligado de factores de indole ideoldgico
y sociolégico, entre otros. Factores, que tal como hemos explicitado
anteriormente, estin presentes en el mismo acto de evaluacién, dado que la
evaluacidn constituye de por si una emisiéon de valoraciones y juicios
evaluativos. Asi, lo expresa claramente una profesora que participd en el
grupo de discusiéon: «El PA o NM es muy subjetivo porque cada maestro
tiene una manera de valorar y considerar cudles son los aspectos
importantes, asi como también posee unas creencias ideoldgicas
determinadas que suelen influir queramos o no reconocerlo en la
evaluacién».

Tabla -2-
ftem: La evaluacién que realizamos los docentes a los
alumnos suele estar influenciada por nuestras
creencias y valores personales.
Frecuencias Porcentajes

siempre 11 2,4
casi siempre 55 12,2
a menudo 108 24
casi nunca 130 28.9
nunca 143 31.8
no contestan 3 0.7
Total 450 100

Totales Porcentajes

Total afirmativo 38,6%

Total negativo 60,7%

Ahondando algo mas en esta premisa, hay que matizar que si toda
eleccién de métodos, fines, contenidos, sobre los que vale la pena ensefiar
contienen una opcidn ética, las decisiones sobre qué y como debe ser
evaluado también. Concretamente, para el autor Hadji (1990) las cuestiones
bésicas como: ;para qué evaluar?, ; para quién evaluar?, ;qué utilidad?, etc.,
pertenecen a los espacios de «uso social» y de «las intenciones». Estas
preguntas son las que determinan mds el sentido de la evaluacion que las
puras cuestiones técnicas referidas a: ;qué?, ;cé6mo?, ;cudndo evaluar?, etc.
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Cuestiones que son denominadas por este autor como «espacio de los
problemas técnicos», propio de la objetividad positivista de la evaluacién.

A través de estas matizaciones, queremos llamar la atencién sobre
un aspecto bdsico relacionado con la idea de que la subjetividad en la
evaluacion no puede eliminarse. Por lo que hay que ir a una subjetividad
compartida en constante revisién, donde se pongan encima de la mesa los
significados pedagdgicos de los criterios ideales y en la que la evaluacién
sea considerada como sumamente relativa (Gimeno, 1992). En general, y
como asi lo pudimos observar, tras los comentarios y valoraciones del
profesorado, existe una preocupacidn por el tema de la objetividad de la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos, tal y como lo expresan las
reflexiones de los siguientes participantes: «Nos gustaria 0 serfa nuestra
aspiracidn el tener ya hechos unos programas de evaluacion o valoracién
para aplicarlos a los alumnos y asi poder evaluarlos objetivamente (lo que
sucedia con la Ley del 70, programas renovados de 1981...). En cambio,
ahora con la LOGSE esto “se carga a nuestras espaldas”». «Al maestro le
gustarfa ser objetivo y no subjetivo por eso nos gustarfa tener unos
programas de evaluacién o valoracién ya establecidos». «A lo largo de mi
andadura he probado con diferentes formas de registro de la evaluacién y
sistemas de evaluar mds objetivos y todavia no he encontrado ninguno que
me satisfaga plenamente, debido a que en una evaluacién influyen tantas
variables que ningin formulario puede recogerlas todas. Audn asi, sigo
buscando». «Pienso que los criterios mds importantes a tener en cuenta para
que la evaluacién sea mds fiable son: objetividad, precisién, que sean
facilmente medibles...».

Generalmente, aquellos docentes que afirman que laevaluacién que
realizan a sus alumnos, casi nunca suele estar influenciada por las creencias
y valores personales, también suelen realizar los informes de evaluacién
para las familias registrando el PA o NM de los objetivos alcanzados y
alguna pequefia observacion general. Hemos observado que son los
docentes de mds de 26 afios, seguido por los profesores de entre 16 y 25
afios de experiencia, los que afirman que la evaluacién que ellos realizan
casi nunca suele estar influenciada por sus creencias y valores personales.

En relacion con la objetividad en el 4rea de Lengua y Matemadticas,
los resultados que pudimos extraer, en lineas generales, fue que
mayoritariamente, el profesorado de educacién primaria cree que es posible
ser objetivo a la hora de evaluar a los alumnos, tanto en el drea de lengua
como de matemadticas. El objetivismo evaluativo se manifiesta mas elevado
en el drea de matemadticas (82,9%) por las connotaciones propias de esta
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asignatura, disminuyendo algo mds en el drea de lengua, que por sus
contenidos mds de tipo descriptivo e interpretativo, etc. puede ser que haya
motivado, entre el profesorado, una disminucién en el porcentaje (74,9%),
si lo comparamos con la otra drea curricular. Generalmente, aquellos
docentes que creen que se puede ser objetivo a la hora de evaluar a los
alumnos en el 4rea de lengua, también suelen creer que las notas deben de
utilizarse en clase para controlar la disciplina del aula, asi como, que a
través de las calificaciones que dan los docentes se puede conocer lo que el
alumno ha aprendido. Asimismo, se cree que todos los objetivos
importantes de la educacién se pueden evaluar con cierta seguridad, asi
como, que las notas que se suelen poner a los alumnos reflejan con bastante
fiabilidad lo que el alumno sabe y ha aprendido. En relacién con el drea de
matemadticas, aquellos docentes que afirman que se puede ser objetivo a la
hora de evaluar a los alumnos en esta drea, también suelen creer que a la
hora de calificar al alumno no se deberia de tener en cuenta su origen social.
Ademads, se trata de un profesorado que cree que la evaluacién continua
consiste en realizar controles con bastante frecuencia. Al igual que ocurria
en el drea de lengua, los docentes que creen que se puede ser objetivo a la
hora de evaluar a sus alumnos en el drea de matematicas, también suelen
creer que a través de las calificaciones numéricas que dan los docentes se
puede conocer lo que el alumno ha aprendido. Del mismo modo, existe la
creencia de que todos los objetivos importantes de la educacién se pueden
evaluar con cierta seguridad y de que las notas que pone el docente reflejan
con bastante fiabilidad lo que el alumno sabe y ha aprendido. Los resultados
obtenidos se pueden observar claramente en las tablas 3 y 4,
respectivamente.

Tabla -3-
frem: Creo que es posible ser objetivo a la hora de
evaluar a mis alumnos en el drea de Lengua.
Frecuencias Porcentajes
muy de acuerdo 39 8,7
de acuerdo 298 66,2
no tiene opinién 23 5,1
en desacuerdo 83 18,4
muy en desacuerdo 4 0,9
no contestan 3 0,7
Total 450 100
Totales Porcentajes
Total de acuerdo 74,9%
Total en desacuerdo 19.3%
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Tabla -4-
ftem:  Creo que es posible ser objetivo a la hora de
evaluar a mis alumnos en el drea de mateméticas.
Frecuencias Porcentajes
muy de acuerdo 66 14,7
de acuerdo 307 68,2
no tiene opinién 17 3.8
en desacuerdo 49 10,9
muy en desacuerdo 4 0,9
no contestan 7 1.6
Total 450 100
Totales Porcentajes
Total de acuerdo 82,9%
Total en desacuerdo 11,8%
Conclusiones

El profesorado participante en esta investigacién, manifiesta una
rotunda creencia en la objetividad a la hora de evaluar a sus alumnos.
Concretamente, opina que la evaluacion deberia ser una actividad desligada
de las creencias personales del docente (68,9%), e incluso llega a manifestar
que la evaluacién que normalmente realiza a sus alumnos no suele estar
influenciada por sus valores y creencias personales (60,7%). Esta creencia
en la objetividad de la evaluacion continda manifestdndose, al afirmar que
se puede ser objetivo tanto en el area de matemdticas (82,9%) como en el
area de lengua (74,9%) a 1a hora de evaluar a los alumnos.

En general, y desde el ambito educativo existe la creencia de
concederle a la tecnologia de las pruebas objetivas una «cierta objetividad»
a la hora de evaluar los rendimientos de los alumnos. Consideracién que
como hemos argumentado no es totalmente cierta, y que bajo nuestro punto
de vista incide en la desvirtuacion de lo que realmente significa el vocablo
de evaluacion. Hablar de desvirtuacién de la evaluacién implica
necesariamente atender a tres premisas: a) a la simplificacién de la
evaluacién exclusivamente al &mbito de los productos, de los resultados: b)
la ineficacia de los datos obtenidos para lo que realmente deben de servir
que es para orientar educativamente el proceso de ensefianza y aprendizaje
y ¢) el dejar al alumno fuera del propio proceso evaluador. El alumno como
objeto exclusivo para ser evaluado y no como persona que debe de
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participar en su propio proceso de evaluaciéon. Como hemos visto, esta
«cierta objetividad» en la calificacion de las pruebas objetivas no presupone
la objetividad evaluativa absoluta, pues la seleccién de los items o preguntas
del examen, desvelan ya una mayor o menor subjetividad.

Y ya como dltima reflexion, es importante destacar, tras los
resultados obtenidos en esta investigacién, que los docentes debemos de
considerar la evaluacién como un juicio que implicitamente lleva adosado
en si mismo un cierto grado de subjetividad a la hora de obtener
informacién sobre cémo transcurre el proceso de ensefianza y aprendizaje
del alumno. Si a esto le afiadimos que la calificacion en las dreas
curriculares, muchas veces, vienen influenciadas en funcién de lo
disciplinado que el docente perciba al discente, del comportamiento en el
aula, etc., es l6gico que podamos atribuirle a la evaluacién el matiz de
subjetividad dado que depende de las percepciones humanas. Esta
comprobado que la subjetividad es un factor que impregna totalmente las
actuaciones humanas. Subjetividad que va a influir en el momento de emitir
valoraciones y juicios evaluativos. Tendencia que suele ir unida a la
naturaleza ética y moral que presenta la evaluacién de los aprendizajes de
los alumnos. Si tal como hemos dicho, toda elecciéon de métodos, fines,
contenidos, sobre lo que vale la pena ensefiar contienen una opcién ética;
las decisiones sobre “qué” y “cémo” debe ser evaluado no se escapan de
estas influencias. Por tanto, la evaluacién como prictica compleja que es,
posee una fuerte carga moral en la que no cabe una explicacién de la
evaluacién como cuestion exclusivamente técnica. Por tanto, hay que
admitir, que la objetividad en la evaluacién resulta ser una ilusién imposible
de conseguir a la hora de valorar el aprendizaje de los alumnos.
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