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			  Introducción

				Cómo se llaman las cosas tiene una importancia descomunalmente mayor que lo que son... basta crear nuevos nombres, apreciaciones y verdades aparentes para crear “cosas” nuevas.

				(Friedrich NIETZSCHE, 1887.)

				En la sociedad contemporánea, los tests no describen al individuo, sino que, más bien, lo construyen.

				(Allan HANSON, 1994.)

				La evaluación, en forma de tests y exámenes, es una poderosa actividad que configura la manera que tienen las sociedades, los grupos y los individuos de entenderse a sí mismos. Aquí, desarrollaremos tres argumentos específicos:

				•	La evaluación es una actividad social marcada por valores y no existe nada que se parezca a una evaluación independiente de las culturas.

				•	La evaluación no mide objetivamente lo que hay, sino que crea y configura lo que se mide: es capaz de “componer personas”.

				•	La evaluación influye directamente en lo que aprendemos y en cómo lo aprendemos y puede limitar o promover el aprendizaje efectivo.

				Estas características otorgan a la evaluación una considerable autoridad y llevan a consecuencias constructivas o destructivas: los usos y abusos del título del libro.

				La creación de aprendices: Los casos de Hannah y Ruth

				Para dar cuerpo a estas afirmaciones acerca de que la evaluación configura nuestra forma de vernos y de aprender, presentaré a dos estudiantes que las personifiquen.

				Hannah la inútil

				Hannah es el nombre de una alumna inglesa de 11 años, de una clase estudiada por Diane REAY y Dylan WILIAM que se estaba preparando para los tests nacionales (SAT1), que se realizan en Inglaterra a los niños y niñas del último curso de educación primaria. Estos tests no tienen consecuencias selectivas importantes para los alumnos, dado que ya habrán escogido sus correspondientes institutos de secundaria, pero los resultados revisten una importancia crítica para sus escuelas y maestros, pues se los juzga públicamente según esos resultados. En consecuencia, se hace gran hincapié en la preparación de los exámenes (véase el Capítulo VI), porque, para los maestros, la meta es conseguir que la mayor cantidad posible de alumnos alcance el nivel 4 o superior 2, dado que los objetivos de la escuela y los nacionales se basan en ello. Gracias a los tests y los ejercicios, los niños se conciencian del nivel que se prevé que alcancen. En este contexto, se desarrolló la conversación siguiente:

				
					
						
								
								HANNAH:

							
								
							  Tengo verdadero miedo a los SATS. La Sra. O’Brien [una maestra de la escuela] vino y nos habló de nuestra ortografía y yo no voy muy bien en ortografía y David [el maestro de la clase] está poniéndonos todas las mañanas exámenes de las tablas de multiplicar y yo soy una negada con las tablas, por eso tengo miedo a hacer los SATS y quedar como una inútil.

							
						

						
								
								DIANE:

							
								
							  No lo entiendo, Hannah. Tú no puedes ser una inútil.

							
						

						
								
								HANNAH:

							
								
							  Sí, sí que puedo, porque tienes que conseguir un nivel 4 o un nivel 5 y si no vas bien en ortografía y con las tablas de multiplicar, no llegas a esos niveles y, entonces, quedas como una inútil.

							
						

						
								
								DIANE:

							
								
							  Estoy segura de que eso no es así.

							
						

						
								
								HANNAH:

							
								
							  Sí lo es, porque eso es lo que dice la Sra. O’Brien.

							
						

					
				

				(REAY y WILIAM, 1999, pág. 345.)

				Para hacer más sangrante esta declaración de inutilidad, los autores señalan que Hannah era “una escritora consumada, una bailarina y artista muy dotada y muy buena resolviendo problemas, aunque ninguna de estas habilidades tiene valor ante sus propios ojos. En cambio, se considera un fracaso, una nulidad académica” (pág. 346). No se trataba de un ejemplo aislado. En la época de los SATS, los niños presentaban a los demás por sus niveles, y estos habían empezado a afectar sus relaciones sociales, de manera que Stuart, un alumno “nivel 6”, se estaba convirtiendo en objetivo de acoso en el patio de recreo. Cuando se les preguntó por las consecuencias de los resultados obtenidos en los SATS, se desarrolló esta conversación:

				
					
						
								
								SHARON:

							
								
							  Me parece que sacaré un 2; solo Stuart conseguirá un 6.

							
						

						
								
								DIANE:

							
								
							  Y, si Stuart consigue un 6, ¿qué supondrá eso para él?

							
						

						
								
								SHARON:

							
								
							  Acabará teniendo un buen trabajo y una buena vida, y eso indica que no vivirá en las calles y cosas así.

							
						

						
								
								DIANE:

							
								
							  Y si tú consigues un nivel 2, ¿qué significará eso para ti?

							
						

						
								
								HANNAH:

							
								
							  Umm. Que no tengo ante mí una buena vida y que creceré y me dedicaré

								a hacer algo feo o algo así.

							
						

					
				

				(Pág. 347.)

				

				No hace mucho, Tamara Bibby ha encontrado actitudes semejantes en su investigación sobre clases de primaria:

				Los niños empiezan a pensar en sí mismos como niveles. Y eso mezclado con la moralidad y la bondad. Las buenas personas trabajan mucho y escuchan en clase. Si de repente resulta obvio que tu compañero o compañera alcanza niveles más bajos que tú, ¿es una buena persona? Puede poner verdaderamente a prueba la amistad3.

				Ruth la pragmática

				El caso de Ruth Borland desató un debate en los media de Irlanda después de que, en una entrevista en el Irish Times (20 de septiembre de 2005), revelara cómo había obtenido las notas máximas en el Leaving Certificate nacional, el pasaporte para la universidad4. Ruth se presentaba como una persona decidida y competitiva (“No soporto la idea de que alguien haga algo mejor que yo”). Esta determinación se había puesto de manifiesto durante varios años en sus estudios y, tras comprobar en unas prácticas en un bufete de abogados que lo suyo no era el derecho, cambió de asignaturas y facultad antes de matricularse en ciencias empresariales.

				Cuando le preguntaron por su forma de abordar los estudios, Ruth reveló que, reconociendo que “las asignaturas de empresariales eran mi fuerte, sabía que la mejor manera de obtener los puntos que necesitaba era matricularme en todas las optativas del Leaving Certificate” (éstas se consideran como uno de los conjuntos optativos más fáciles, cuyos resultados contribuyen a la puntuación final). En las otras materias se desenvolvió bien porque consistían en:

				Aprender la fórmula de cada examen y practicarla incesantemente. Saqué un A1 en Lenguaje porque sabía exactamente lo que se pedía en cada pregunta. Lo descubrí a partir de las respuestas de ejemplo dadas por los examinadores y sabía cuánta información hacía falta y en qué formato en cada sección de la hoja. Así es como puedes desenvolverte bien en estos exámenes... No tiene sentido saber todas esas cosas que no entran en los exámenes. Los profesores que decían: “Esto no tenéis que saberlo para los exámenes, pero os lo voy a decir de todos modos” me frustraban siempre. Yo quería mi A1; ¿qué sentido tiene estudiar materiales que no aparecen en los exámenes?

				Este enfoque profundamente instrumental generó una rica correspondencia. Las cartas iban desde el horror ante un sistema educativo que hacía posible que una de las personas que habían obtenido “mejores resultados en los exámenes se mostrara tan brutalmente despreciativa de una visión amplia del aprendizaje” hasta los partidarios de ella, que elogiaban su sentido común al estudiar el sistema y su determinación y esfuerzo. A Ruth se le concedió el derecho de réplica y optó por sugerir que dirigieran su cólera hacia un sistema educativo fracasado y no a ella:

				Opté por no enfrentarme con el sistema, sino por jugar con él. Hice lo que tenía que hacer para alcanzar mis metas. Jugué, si quieren. Yo no llamaría “utilitaria” a esta actitud, sino realista. Ingresé en la universidad a estudiar las asignaturas que me gustan. Ya tendré “el placer del descubrimiento” en las asignaturas de empresariales y de economía.

				(Irish Times, 27 de septiembre de 2005.)

				Y a pesar de críticas como: “Gracias a Dios, Ruth Borland va a ser actuaria. Me horrorizaría ver a alguien con su actitud ingresando en Medicina”, quizá sea Ruth quien haya reído la última: acabó contratada por el Irish Times, en donde tenía una columna en la que daba consejos para la preparación de los exámenes.

				El desarrollo del argumento

				Este libro trata de cómo las evaluaciones configuran nuestra forma de vernos a nosotros mismos, igual que a Hannah y a Ruth: nuestra capacidad de aprender y el tipo de aprendices que somos. Pero no solo trata de tests educativos y exámenes. El argumento que sostengo es que estamos siendo configurados por otras formas de evaluación. Las más insidiosas son las que prometen revelar nuestras habilidades y aptitudes subyacentes. El ejemplo supremo de éstas es el test de CI, con sus presunciones históricas de revelar unas capacidades intelectuales innatas que poco pueden cambiar (Capítulo II). Ciertos movimientos, como el de las inteligencias múltiples, de Howard GARDNER, y el de la inteligencia emocional, de Daniel GOLEMAN, también definen quiénes somos, aunque puedan parecer más benignos. Pero estos también nos evalúan y nos clasifican como un tipo de aprendiz o de persona. En el Capítulo III, cuestiono algunas de las suposiciones que utilizan estos enfoques, como hago, en el Capítulo IV, con respecto a la evaluación de los estilos de aprendizaje.

				De qué modo puede configurar la evaluación lo que aprendamos y cómo lo aprendamos es el tema de los Capítulos V al VII. Ruth Borland ejemplifica cómo pueden convertirse las evaluaciones decisivas en un fin en sí mismas: lo importante son las calificaciones, no lo que se haya aprendido. Es lo que Ronald DORE llamaba Diploma Disease5, que, según él, es virulento en el desarrollo de economías en las que, para conseguir un trabajo, son necesarios unos niveles de cualificación cada vez más elevados. Examino el impacto de este tipo de rutina de exámenes en el Capítulo V y busco formas de mejorar la calidad del aprendizaje mediante evaluaciones de mayor calidad. Hannah tipifica el modo en que una cultura de rendición de cuentas orientada a objetivos configura también lo que se enseña y se aprende. En el Capítulo VI, reviso los efectos reductores y deformantes de los objetivos basados en los resultados de los exámenes. Sostengo que, aunque estos objetivos puedan tener ciertas ventajas a corto plazo, rápidamente se degradan a un “juego con el sistema” y debilitan el aprendizaje efectivo. Para limitar la influencia dañina de los tests orientados a una estricta rendición de cuentas, presento una visión diferente de lo que podría constituir una rendición de cuentas inteligente.

				Cómo puede utilizarse la evaluación para fomentar la enseñanza y el aprendizaje eficaces es el tema del Capítulo VII: Razones para alegrarse: La Evaluación para el Aprendizaje. Este enfoque incorpora la evaluación al proceso de enseñanza y aprendizaje, en vez de centrarse en lo que se haya aprendido al final del proceso (evaluación del aprendizaje). En el centro de la evaluación para el aprendizaje está la calidad de las interacciones en clase y examinaré algunos aspectos de su complejidad.

				El capítulo final recoge lo que hace falta para que la evaluación desempeñe un papel más positivo como ayuda para comprendernos mejor a nosotros mismos y para promover un aprendizaje más profundo. Esto implica otorgar un papel más modesto a la evaluación; una interpretación más cauta de los resultados, y un mayor reconocimiento de los elementos sociales e interactivos que intervienen, lo que nos lleva a ver cómo podemos ayudar a los aprendices a elaborar enfoques autorreguladores de la evaluación en los que ellos tomen sus propias decisiones sobre sí mismos en cuanto aprendices y en cuanto personas. Esto cobra cada vez más importancia dado que se preparan para un futuro desconocido en el que esas destrezas serán esenciales.

				¿A quién se dirige este argumento? Los lectores en los que pienso se interesan personal o profesionalmente por la evaluación y es posible que les preocupen determinados temas, por ejemplo, el debate en torno a las inteligencias o con respecto a la influencia de los tests. Para quienes padecen la imposición acrítica de ciertas iniciativas, por ejemplo, la “inteligencia emocional” o los “estilos de aprendizaje”, ofrece un punto de vista alternativo sobre cómo interpretarlas.

				Esta obra toma partido, aunque muchos de los argumentos sean conocidos. No obstante, es oportuno replantear estas interpretaciones alternativas con el fin de cuestionar las afirmaciones de la psicología popular, de los planificadores y de los gurús que tienen la “Respuesta”, sobre todo cuando las afirmaciones se enuncian pero no se prueban. Espero dar un sentido más interrogativo a afirmaciones como: “tenemos que organizar por capacidad”, “los tests elevan los niveles” y “eres un aprendiz cinestésico”.

				No se garantiza de ninguna manera que los argumentos de este libro sean de “fácil lectura”. No obstante, he procurado hacerlos accesibles evitando la práctica académica de insertar copiosas citas en el texto, en apoyo de cada afirmación. En cambio, para quienes quieran estudiar alguna más a fondo, incluyo en el texto suficientes pistas para localizar las fuentes en la bibliografía. He utilizado también notas al final del capítulo tanto para desarrollar algunos de los puntos más difíciles de conocer como para mencionar las fuentes de ciertos pensamientos o evidencias. Acepto que esto resulte irritante para los colegas universitarios, que puedan reconocer sus ideas sin ver sus nombres en el texto.

				El poder de la evaluación

				La evaluación, en el amplio sentido de recabar pruebas con el fin de hacer un juicio, forma parte de la trama de la vida. Nuestros antepasados tenían que decidir por dónde cruzar ríos y montañas y cuándo iniciar los cultivos. El hecho de escoger el sitio para Stonehenge y la alineación astronómica de las rocas sigue siendo a día de hoy un impresionante ejercicio de evaluación.

				Sin embargo, lo que me interesa es la recogida deliberada de pruebas para hacer juicios específicos sobre personas o grupos. Allan HANSON define una prueba como una “técnica representacional aplicada por un organismo a una persona con la intención de recabar información” (pág. 19). Esta definición puede aplicarse más en general a las formas estructuradas de evaluación. Su valor como definición es que señala el carácter representacional de las pruebas; a menudo, una prueba sustituye y actúa como una metáfora de lo que una persona puede hacer. La adecuación de la metáfora (por ejemplo, hasta qué punto representa un test de personalidad el carácter de una persona) está en el centro de los argumentos acerca de la validez de la evaluación. Esta definición enfatiza también la dimensión social de la evaluación, incluyendo el poder que tienen los administradores de los tests sobre quienes los cumplimentan. Con frecuencia, esta recogida de información se basa en el supuesto de que los tests revelan verdades objetivas ocultas a la observación directa. HANSON lo discute:

				Estas suposiciones son erróneas. A causa de su calidad representacional, los tests miden la verdad tal como se ha estructurado culturalmente y no como algo que existe independientemente... Por su misma existencia, los tests modifican e incluso crean lo que pretenden medir.

				(Pág. 47.)

				Esta observación refleja uno de los temas principales de este libro, como hace la cita inicial de NIETZSCHE: que la evaluación configura quiénes y qué somos y no puede considerarse como una medida neutra de habilidades o destrezas, independiente de la sociedad. La evaluación del individuo es, paradójicamente, una actividad intrínsecamente social.

				Inventando personas

				El filósofo de la ciencia Ian HACKING ha elaborado un razonamiento más amplio acerca de cómo “a veces, nuestras ciencias crean tipos de personas que, en cierto sentido, no existían antes” (pág. 2)6. He optado por desarrollar aquí su razonamiento porque constituye un útil marco de referencia para comprender cómo puede la evaluación clasificar a las personas de tal manera que pueda considerarse después que esa clasificación representa alguna realidad objetiva. Evidentemente, las personas existen con independencia de las medidas y difieren de muchas maneras; lo que configura las identidades es la elección social de la forma de evaluarlas, clasificarlas y ordenarlas. Así, ciertas denominaciones, como “disléxico”, “THDA” y “síndrome de Asperger”, han pasado recientemente a ser de uso común, y hacemos presuposiciones acerca de las personas así denominadas.

				Uno de los ejemplos de HACKING es el “descubrimiento” de la “personalidad múltiple” en la década de 1970. Esto condujo a un rápido incremento del número de personas que mostraban el síndrome y del número de personalidades manifestadas (la primera persona tenía 2 o 3; al final de la década, el número medio era 17). Una serie de procesos sociales formaron parte de este desarrollo, cuyo resultado final fue la aparición de una nueva persona reconocible, la múltiple, con una identidad reconocible. Surgieron incluso “bares” en los que los múltiples se socializaban (uno podía encontrarse allí con montones de personalidades). HACKING propone un marco de referencia de cinco elementos interactivos que ocasionan este fenómeno:

				1. Clasificación. Esta conducta se asoció rápidamente con un “trastorno”, por ejemplo, el “trastorno de personalidad múltiple” (en la actualidad, “trastorno de identidad disociativo”, en el que ya no se prevé que los pacientes muestren unas personalidades completamente diferentes).

				2. Las personas. Son los individuos infelices/ineptos que expresarán esta identidad (o individuos afortunados, en el caso del “genio”).

				3. Las instituciones. Hay clínicas, programas de formación y congresos internacionales que se ocupan del trastorno (como hizo Oprah Winfrey con el “trastorno de personalidad múltiple” —TPM—, convirtiéndose así también en una institución mediática).

				4. Saber. Tanto el de las instituciones como el saber popular, por ejemplo, la percepción pública de que el TPM está causado por unos abusos sexuales precoces y que lo padece el 5% de la población.

				5. Expertos. Estos generan el saber, juzgan su validez y lo usan en la práctica. Trabajan en instituciones que garantizan su estatus y ellos asesoran acerca de cómo tratar a las personas que clasifican como pacientes del trastorno.

				HACKING también presentó el efecto bucle, que alude al modo en que los clasificados responden a sus nuevas identidades. Esto puede adoptar, en algún momento, la forma de oposición; así, los “derechos de los gays” tratan de recuperar el control de las clasificaciones legales que afectan a los homosexuales.

				Los mecanismos por los que entran en liza estas clasificaciones socialmente creadas son especialmente relevantes para mis argumentos acerca de los tests de inteligencia, las inteligencias múltiples y los estilos de aprendizaje (Capítulos II a IV), pues han seguido en gran medida el mismo patrón. HACKING  los describe como diez motores de descubrimiento que impulsan este proceso: 1) contar; 2) cuantificar; 3) crear normas; 4) correlacionar; 5) medicalizar; 6) biologizar; 7) genetizar; 8) normalizar; 9) burocratizar; 10) reclamar nuestra identidad (pág. 10).

				Para dar una idea de cómo funcionan estos motores, utilizo su ejemplo de la obesidad, cuya incidencia ha aumentado espectacularmente en las dos últimas décadas. Ésta se cuantifica primero como un “índice de masa corporal” superior a 30 (contar, cuantificar), dándose después unas normas que identifican el peso inferior al normal, el normal, sobrepeso, y obesidad para cada edad (crear normas). Después, se correlaciona con la mala salud, por ejemplo, la diabetes. Esto va acompañado de los tratamientos médicos, químicos y quirúrgicos, para reducir el peso (medicalizar). Después buscamos causas biológicas, entre otras cosas porque libra de responsabilidad a la persona; así, la obesidad se convierte en un desequilibrio químico en vez de una opción personal. Ello conduce inevitablemente a la búsqueda de la base genética de la obesidad. Al mismo tiempo, se procura ayudar a la persona obesa a volver a la normalidad, en la medida de lo posible, mediante fármacos para reducir el apetito y programas para perder peso (normalizar). Con frecuencia, el motor burocrático tiene intenciones positivas, por ejemplo, la reciente introducción en la escuela de programas de control de la obesidad para descubrir a niños y niñas pequeños que ya sean obesos. La resistencia surge cuando el obeso empieza a sentirse perseguido y afirma que la gordura es buena, como el irónico “Groupe de réflexion sur l’obésité et le surpoids” (GROS) francés.

				Esta secuencia explica algunas clasificaciones educativas clave que han sido generadas a través de procesos de evaluación y sociales similares. Por ejemplo, el desarrollo de los tests de CI siguió precisamente esta trayectoria, hasta el punto incluso de que los primeros aplicadores de tests de CI crearon nuevas técnicas estadísticas (por ejemplo, técnicas de escalamiento y correlacionales) para desarrollar los motores 1-4. Después, el CI se biologizó y genetizó, dándole un fundamento fisiológico y considerándolo en gran medida heredado. Se incluyó, entonces, en el entorno escolar (motores 8 y 9), por ejemplo, la selección 11+, en el Reino Unido. La oposición surgió con el reconocimiento social de la injusticia de esta forma de selección.

				Palabras y significados

				Adopto un enfoque elástico de los términos clave. Evaluación, exámenes y tests tienen una cualidad intercambiable, aunque, en la práctica general, se considere que la evaluación abarca un conjunto de enfoques para la recogida de pruebas, mientras que exámenes se utiliza más para referirse a pruebas de respuestas escritas abiertas en condiciones estandarizadas y tests se emplea para referirse a preguntas con múltiples opciones de respuesta que se marcan para corrección mecánica. No obstante, el uso cotidiano en el Reino Unido es inconsistente: tenemos tests del currículum nacional que son exámenes y exámenes para la obtención de títulos que utilizan tests. A veces, yo uso “test” porque es estilísticamente adecuado, en vez de “evaluación” que probablemente sería más apropiado 7.

				Se observa una laxitud similar en torno a los usos de capacidad, aptitud e inteligencia. Yo considero intercambiables capacidad y aptitud, si bien “capacidad” es más general y “aptitud”, más específica: “ser capaz de beneficiarse de la enseñanza de una asignatura concreta”8. En Inglaterra existe el problema de que la selección de hasta el 10% de los ingresos en escuelas especializadas, que son casi todas las escuelas secundarias, puede basarse en los tests de aptitudes, mientras que los tests de capacidad no se permiten a causa de su resonancia emocional del CI. Un responsable de juzgar las solicitudes de selección ha comentado: “una de las dificultades es que la ley utiliza estas dos palabras como si fuesen cosas diferentes y, en realidad, no lo son”. Por si esto no fuese ya bastante complicado, las escuelas también incluyen en estos procedimientos el rendimiento antecedente, lo que le lleva a comentar que distinguir entre “aptitud” y “logro” era “la clase de ejercicio a que se dedican los lexicógrafos cuando no tienen bastante que hacer”9. Esto sirve para apoyar el argumento de este libro de que los tests de potencial son, en realidad, tests de logro. Pero, como soy crítico con respecto a la forma de entenderse la capacidad y la aptitud (Capítulo II) e interpreto su uso como una forma socialmente respetable de recolocar los tests de inteligencia, no estoy dispuesto a lanzar ninguna clase de rescate conceptual en este punto.

				Otros términos que reciben un tratamiento igualmente laxo son conocimientos y destrezas o competencias. El uso general los reúne, abarcándose así todos los resultados de la educación. Sospecho que hay un solapamiento masivo en buena parte de nuestro pensamiento, de manera que “destreza” o “competencia” es el “saber hacer” algo. El uso de “destrezas” parece adecuado para las actividades más orientadas a la ejecución; así las destrezas de danza pueden distinguirse de los conocimientos sobre la danza. Interpretación se ha convertido en una palabra problemática, por la forma de colonizarla quienes la contrastan —incluyéndome yo mismo, a veces— con el aprendizaje para alcanzar el dominio10. Esto le da una connotación negativa (tiene que ver con calificaciones, comparaciones y la demostración de competencia, frente al aprendizaje intrínseco), mientras que el uso normal de la palabra la trata como lo que hacemos, por lo que mi actuación es el origen de la evidencia sobre mí (por ej., la ejecución de un test o la representación de un drama). Hay que prepararse para las ambigüedades.

				En este libro aparecen algunos términos técnicos, aunque se utilizan lo menos posible con el fin de que el lector general pueda seguirlo con más facilidad. En vez de salpicar el texto con los términos validez y fiabilidad, he preferido hablar de finalidad, adecuación a la finalidad y consecuencias de la evaluación, términos que abarcan la mayor parte del mismo terreno. En los Capítulos V y VI, relacionaré éstos con algunas de las ideas más técnicas de “validez” y “fiabilidad”.

				Un término que quizá deba aclarar más es aprendizaje. Aunque, evidentemente, abarca un amplio conjunto de actividades (aprender a andar, aprender historia, aprender a pensar y aprender de memoria), necesita cierta delimitación en relación con el rendimiento educativo. En este libro, aparece frecuencia junto a eficaz o de principios. Ambos calificativos indican una visión del aprendizaje que lo considera como un proceso de dar sentido, que se incorpora después a lo que ya se conoce. Michael ERAUT ha definido esta visión del aprendizaje como “un cambio significativo de aptitud o de conocimientos”, del que excluye “la adquisición de nueva información cuando no contribuye a esos cambios” (pág. 556). Esto no significa que no haya otras maneras de aprender, pero el libro se centra en las formas más profundas de aprendizaje que permiten transferirlo a nuevas situaciones y modificar ideas previas (véanse los Capítulos V y VII).

				Contexto y sesgo

				Del mismo modo que sostengo que no hay evaluación neutra, tengo que reconocer que no hay escrito neutro. Este libro está informado por una visión particular de lo que es el aprendizaje y de cómo se produce. Considero el aprendizaje como un proceso social y cultural en el que el individuo construye el significado (véase el Capítulo VII).

				Esta insistencia en la cultura y el contexto contribuye a explicar la organización del libro, cuyo Capítulo Primero revisa parte de los antecedentes históricos que ahora damos por descontado en el uso de la evaluación. No es simplemente un caso de “empecemos por el principio...”. La intención es bosquejar el contexto social en el que se han desarrollado unas formas de evaluación que se dan por descontadas y cuestionar si los supuestos originales todavía se sostienen. Este enfoque se desarrolla aun más en el Capítulo II, en el que afirmo que los tests de inteligencia, tal como los conocemos, fueron desarrollados por personas con un conjunto muy diferente de creencias sociales y políticas, que utilizaron esta forma de evaluación para sus propios fines sociales. Las maneras de cuestionar estas ideas, tanto por oposición directa a las mismas como por enfoques alternativos, como las “inteligencias múltiples” y la “inteligencia emocional” (Capítulo III) reflejan un contexto social cambiante, los contextos económicos y políticos cambiantes que han llevado a la aparición de la “titulitis” (Capítulo V) y al uso de la evaluación con fines de rendición de cuentas (Capítulo VI). Ambas cosas conllevan el riesgo de reducir el aprendizaje a la obtención de resultados y la “evaluación para el aprendizaje” (Capítulo VII) puede interpretarse como un intento de oponerse a ello.

				Reconozco que mi propia experiencia me ha llevado a una perspectiva característicamente angloparlante, en la que el Reino Unido y Norteamérica proporcionan la mayor parte de los ejemplos. Es, sin duda, una limitación, aunque confío en que las cuestiones abordadas, por ejemplo, la titulitis, la rendición de cuentas y la inteligencia, tengan eco en otros contextos culturales.

				He optado por trabajar con documentos históricos y políticos en vez de con los de los sociólogos que también se han ocupado de estas cuestiones, por ejemplo, Michel FOUCAULT y Jürgen HABERMAS. Esto se debe en parte al complejo mundo de lenguaje en el que se mueven que, con frecuencia, supone que ciertos conceptos útiles no puedan trasladarse con facilidad a otros marcos de referencia. Por ejemplo, FOUCAULT emplea la idea de “vigilancia” como forma de control social, con el examen de una microtecnología especial, combinando “el despliegue de la fuerza y el establecimiento de la verdad”11. Sin embargo, ni la “fuerza” ni la “verdad” tienen su significado habitual: “fuerza” señala las relaciones de poder y “verdad” señala (útilmente) la capacidad de la evaluación para definir y clasificar a las personas, muy en la línea de lo que aquí decimos. Mi enfoque ha consistido, por tanto, en tratar de absorber sus preocupaciones, sin tomar su lenguaje. Donde me aparto de estos teóricos es en la medida en que el individuo es capaz de contribuir al cambio, una perspectiva que, a menudo, parece estar ausente en su obra.

				También llego a esto a través de mi propia historia educativa. Mi experiencia docente me hizo caer en la cuenta de la importancia del contexto, primero en la Zambia rural y después en el centro de Londres. África me enseñó cuánto damos por sentado, mientras trataba de explicar las educadas sutilezas de Under the Greenwood Tree, de Thomas Hardy, para el Cambridge School Certificate (Macbeth era mucho más fácil). Londres fue un brusco despertar, en el que muchos juzgaban irrelevantes la escuela y los exámenes. La necesidad de dar sentido a esto me llevó a reciclarme y a trabajar como psicólogo educativo, lo que, a su vez, me condujo a estudiar en América. A mi regreso, trabajé como “director de investigación” en uno de los tribunales nacionales de exámenes, lo que me aportó una visión de cómo operan los exámenes y me hizo desconfiar de las afirmaciones demasiado solemnes acerca de sus virtudes y fiabilidad, del mismo modo que las personas que han trabajado en pastelerías desconfían de las tartas. El paso siguiente fue a los organismos gubernativos de evaluación, en los que tuve experiencia de la lógica de los planificadores cuando trataban, con buena intención, de elevar los niveles. Lo que por regla general les faltaba era una idea real de cómo funcionan las escuelas, los maestros y profesores y los alumnos: de nuevo, la importancia crucial del contexto. Escribo ahora como universitario, otro contexto con sus propias formas extrañas de mistificar y “problematizar” algo que puede observarse en este libro.

				
					
						1 Aunque son conocidos como SATS, debido a que la intención original era introducir unas Standard Assessment Tasks (“tareas normalizadas para evaluación”), se trata de las pruebas de evaluación del National Curriculum en Inglaterra. (N. del T.)

					

					
						2 El nivel 4 es el nivel de rendimiento esperado de la mayoría de los niños de 11 años en la escala de 1 (el nivel más bajo) a 8 del currículum nacional. El Gobierno ha establecido el objetivo de que el 85% de los alumnos alcancen este nivel en Lenguaje y Matemáticas en 6.o  curso (un objetivo que todavía no se ha conseguido). Las escuelas de primaria son evaluadas según el porcentaje de sus alumnos que alcanzan este nivel. Véase el Capítulo VI.

					

					
						3 Times Educational Supplement, 9 de febrero de 2007, pág. 13.

					

					
						4 Agradezco a Anne Looney su advertencia al respecto.

					

					
						5 Literalmente: “enfermedad de títulos”, que hemos traducido como titulitis. (N. del T.)

					

					
						6 Alison WOLF señala que, “en cierto sentido”, no es más que una cadena de palabras engañosas, cuando aceptamos que las personas difieren, por ejemplo, en la proporción altura/peso y en capacidades cognitivas. La cuestión es si hay una base sustancial de diferencia (puede “existir” la personalidad múltiple). Yo sostengo que el modo en que la sociedad clasifica y etiqueta a las personas desempeña un papel crítico en la configuración de las identidades.

					

					
						7 En el original el autor hace mención además a la complejidad añadida de las distintas acepciones que tienen assessment y evaluation en EE. UU. y el Reino Unido. En castellano es más simple pues ambos términos se traducen como evaluación. (N. del T.)

					

					
						8 Citado por un funcionario del Department for Education and Skills en el Times Educational Supplement (TES), 11 de agosto de 2006, pág. 4.

					

					
						9 Times Educational Supplement (TES), 11 de agosto de 2006, pág. 4.

					

					
						10 Esta distinción procede de los trabajos sobre los objetivos de rendimiento, muy citados, de investigadores como DWECK (véase el Capítulo VII).

					

					
						11 FOUCAULT, M. (1977): Discipline and Punishment, traducido al inglés por Alan SHERIDAN. Londres: Allen Lane (título original: Surveiller et Punir: Naissance de la prison; hay traducción castellana: Vigilar y castigar: nacimiento de la prisión. Trad: Aurelio GARZÓN DEL CAMPO. Madrid: Siglo XXI de España Editores, S. A., 2009).

					

				

			

		


		
			
				
			  CAPÍTULO PRIMERO

				Evaluando la evaluación

				Es posible que unos renacuajos inteligentes se reconcilien con los inconvenientes de su situación, pensando que, aunque la mayoría de ellos vivirán y morirán tan sólo como renacuajos, algún día, los más afortunados de la especie se despojarán de sus colas, dilatarán sus bocas y estómagos, saltarán con habilidad a la tierra seca y croarán, dirigiéndose a sus antiguos amigos y hablándoles de las virtudes mediante las que los renacuajos con carácter y capacidad pueden llegar a ser ranas.

				(The Tadpole Philosophy, R. H. TAWNEY, 1951.)

				Ayudar a algunos renacuajos a convertirse en ranas ha sido, desde los exámenes de selección para el funcionariado chino hace mil años, hasta la selectividad para ingreso en la universidad de nuestros días, una de las funciones clave de la evaluación y, a través de los años, quienes fueron seleccionados y llegaron a ocupar puestos relevantes croaron a pleno pulmón acerca del poder de la evaluación para descubrir la capacidad y el mérito.

				Sin embargo, las evaluaciones formales han desempeñado también otras funciones históricas: establecer la autenticidad en épocas precientíficas; certificar la competencia laboral a través de los gremios y profesiones; identificar a los alumnos con necesidad de escolarización o clases especiales, y como instrumento de rendición de cuentas para juzgar la eficacia de las instituciones.

				La intención de este capítulo es hacer explícitos algunos de los supuestos históricamente arraigados acerca de las evaluaciones formales. En este caso, estas ideas que se dan por descontadas son, en gran medida, producto de la cultura y de la historia británicas, que han influido en otras muchas culturas. Las cuestiones se centran en si todavía se sostienen los fundamentos originales y qué hemos aprendido desde entonces. Por ejemplo, el atractivo de los exámenes ha sido siempre su justicia y su promesa de selección meritocrática. Lo que nos recuerda la historia es que, aunque, sin duda, eran más justas que las influencias a las que reemplazaban, también reflejaban unos supuestos sociales y de clase acerca del mérito y de la capacidad. Estos supuestos sociales excluyeron automáticamente a las mujeres de los exámenes “abiertos” hasta finales del siglo XIX y “protegieron” de los exámenes a la mayoría de los niños británicos de clase trabajadora hasta mediados del siglo XX (de manera que, por esta vía, nunca podrían salir del charco). En el Capítulo II, veremos que unos presupuestos culturales semejantes, incluidos los de la superioridad racial, desempeñaron un papel importante en el desarrollo del los tests de inteligencia en Gran Bretaña y en los Estados Unidos.

				Cualquier evaluación de los usos e influencias de la evaluación tiene que empezar por su finalidad; sin conocer ésta, no podemos juzgar si la evaluación ha hecho lo que estaba previsto que hiciese. Por eso, empezaré por una clasificación de algunas finalidades clave, antes de pasar a examinar cómo se han expresado históricamente.

				Finalidades

				Las tres grandes preguntas que hay que hacer con respecto a una evaluación son:

				1.  ¿Cuál es la finalidad principal de esta evaluación?

				2.  ¿Se ajusta la forma de la evaluación a la finalidad de la misma?

				3.  ¿Consigue su objetivo?

				Su sencillez es engañosa, dado que en ellas se esconden las principales cuestiones teóricas de la validez y la fiabilidad, y el espectro de las consecuencias imprevistas. La primera pregunta implica que puede haber múltiples fines, a veces opuestos. La “adecuación a la finalidad” se refiere al grado de adecuación de la forma de la evaluación. No queremos que se le otorgue a nadie el permiso de conducir sobre la base exclusiva de la prueba teórica. La tercera pregunta se refiere al impacto de la evaluación. No solo se trata de si hace lo que dice hacer, sino de las consecuencias que tenga para quienes realizan el examen y para otras personas.

				Con estas tres preguntas, cuestionaremos algunas prácticas habituales de evaluación. Éstas se sitúan en un contexto histórico, dado que lo que quizá demos por descontado no siempre ha sido así y puede ser una consecuencia de la aceptación acrítica de una herencia cultural. Por ejemplo, en Inglaterra, la tradición de los exámenes escritos nació en las universidades de élite y se extendió a las profesiones y a las escuelas secundarias. ¿Cómo configuró esto lo que examinamos y cómo lo examinamos en la actualidad? ¿Por qué es diferente de la tradición de las “opciónes múltiples”1 de los EE.UU. y otros países? Este enfoque histórico ilustra también el hecho de que algunas de nuestras preocupaciones contemporáneas tienen precedentes, por ejemplo, la insistencia en utilizar tests con fines de rendición de cuentas. Pretendemos presentar aquí un contexto en el que podamos comprender mejor dónde nos encontramos ahora y cómo hemos llegado hasta aquí.

				La finalidad principal

				Esta es, en esencia, una pregunta de “por qué”: ¿por qué estamos buscando esta información? Por regla general, no es difícil dar con algunas respuestas, aunque unas sean más pobres que otras. Las encuestas acerca de la satisfacción del cliente o del personal son un buen ejemplo: nos piden que las cumplimentemos aunque no estemos muy seguros de que alguien les vaya a prestar atención, dado que no parece que haya ocurrido nada como consecuencia de las anteriores. Un examen serio de la finalidad puede llevarnos a concluir que tiene menos que ver con descubrir algo para mejorar que con cumplir el requisito de consultar al cliente.

				Si hay una única finalidad, la pregunta es relativamente fácil de responder. “¿Cuál es la finalidad principal del examen de conducir?” no es ningún rompecabezas, aunque podríamos profundizar y encontrarle un valor sociológico. La pregunta es más reveladora cuando aparecen múltiples finalidades o alguna cambia. Cuando hay diversas finalidades, su equilibrio fluctúa a menudo. Una imagen útil a este respecto es la de la figura y el fondo. Se parte de la base de que hay varias finalidades, pero puede haber movimientos que pongan alguna en primer plano mientras otra se difumina en el fondo. Todo ello tiene lugar en un marco social.

				Tomemos, por ejemplo, los resultados del examen al final de la escolarización obligatoria. La finalidad original era que fuese un medio tanto para obtener un título como para la promoción del alumno. En Inglaterra, como en otros muchos países, unas buenas calificaciones en el examen permitían la promoción al siguiente nivel de estudios o el acceso a la vida laboral. Los lectores británicos de cierta edad recordarán que los periódicos locales publicaban los resultados obtenidos por cada alumno, de manera que los vecinos podían ver cómo se había desenvuelto cada uno, pero había pocos comentarios sobre el rendimiento general de la escuela. En la década de 1990, la exigencia legal de que las escuelas publicaran sus resultados en formatos cada vez más estandarizados, comenzó a acentuar la importancia de la proporción de alumnas y alumnos con cinco calificaciones entre A y C en el GCSE2. Desde entonces, esta información administrativa a los padres ha cristalizado en un completo sistema de rendición de cuentas. Esto supone la elaboración de unas tablas de rendimiento de ámbito nacional para clasificar las escuelas y las administraciones educativas locales, basadas en el porcentaje de alumnos y alumnas que obtienen cinco calificaciones entre A* y C, así como el control del cumplimiento de los objetivos nacionales.

				Esto conduce a mi “principio de la prepotencia administrativa”: Cuando se multiplican las finalidades de la evaluación, cuanto más administrativa sea la finalidad, más predominante será su papel. Utilizo aquí “administrativa” para referirme a las finalidades de control y de rendición de cuentas. Estas cuestiones son esencialmente sistémicas y predomina el control social. Por tanto, aunque el certificado individual sigue siendo importante para quienes se examinan, lo que en Inglaterra ha pasado a primer plano es el porcentaje de estudiantes que obtienen cinco calificaciones entre A* y C en el GCSE y, como veremos, las escuelas recurren a toda clase de estrategias descaradas para maximizar sus porcentajes, subordinando a veces los valores educativos al cumplimiento de los objetivos. Estos problemas se repiten en todos los sectores que se rigen por objetivos: desde las listas de espera de los hospitales (admitiendo primero a los pacientes fáciles) a las operadoras ferroviarias (disponiendo los horarios para que los trayectos duren más tiempo, de manera que mejore la puntualidad). Volveremos sobre los sistemas de rendición de cuentas en el Capítulo VI.

				La finalidad administrativa no ocupa el primer lugar en todas las evaluaciones. Las de competencia ocupacional pueden considerarse primordialmente individuales, aunque la “licencia para ejercer” esté socialmente regulada: por ejemplo, la formación médica ha procurado restringir siempre el número de personas que ingresan en la carrera y se titulan, con el fin de mantener su elevado estatus. Mi certificado de natación de 20 m es esencialmente personal, al menos hasta que el Gobierno decida que todo el mundo debe ser capaz de nadar 20 m.

				Algunas evaluaciones pueden tener una finalidad primordialmente profesional. Las realizadas en el aula pueden servir tanto para que el profesor o maestro determine en qué nivel se sitúa el aprendizaje de una clase como para cada alumna o alumno. Se parte de la base de que los fines profesionales redundarán en beneficio de los procesos de enseñanza y aprendizaje más que en el del control burocrático. La evaluación formativa (“evaluación para el aprendizaje”) es un ejemplo de ello que desarrollaré en el Capítulo VII. Aquí, la premisa es que la única finalidad de las evaluaciones informales implicadas es conducir a nuevos aprendizajes y que cualquier uso administrativo de éstas sería inadecuado. La evaluación de los “estilos de aprendizaje” y la de las “inteligencias múltiples” también pueden considerarse como elementos de una evaluación profesional para contribuir al proceso de enseñanza y aprendizaje.

				Para organizar los diversos usos de las evaluaciones, he optado por hacer tres grandes grupos, que reflejan las clasificaciones convencionales:

				1.  Selección y certificación.

				2.  Determinación y elevación de los niveles.

				3.  Evaluación formativa: evaluación para el aprendizaje.

				Éstas se solapan masivamente, dado que las evaluaciones sirven para diversos fines. Por ejemplo, si la selección en la universidad se basa en un examen escolar, este examen regirá el currículum y la forma de impartirlo. La “determinación de los niveles” comprende tanto lo que se enseña como el nivel de rendimiento que se espera de los estudiantes.

				La inclusión de la evaluación formativa como una finalidad aparte también suscita problemas de solapamiento. ¿Por qué no interviene en la elevación de los niveles? La justificación de un tratamiento separado es que el aprendizaje supone algo más que las calificaciones de los exámenes, aunque, a menudo, para los planificadores, “elevar los niveles” consista simplemente en mejorar las calificaciones (véase el Capítulo VI). Cada uno de estos grandes grupos alberga una serie de finalidades más concretas que se exponen en la Tabla 1.1.

				Tabla 1.1.  Fines de la evaluación

				
					
						
								
								Grupo

							
								
								Subgrupos

							
								
								Primario

							
								
								Capítulos

							
						

						
								
								Selección y titulación

							
								
								Selección más justa para ingreso y promoción

							
								
								Individual

							
								
								1 y 5

							
						

						
								
								Certificación de la competencia (“licencia para el ejercicio profesional”)

							
								
								Individual

							
								
								1 y 5

							
						

						
								
								Evaluación diagnóstica (necesidades especiales / superdotados / estilos de aprendizaje)

							
								
								Profesional/ administrativo
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								Fijación y elevación de niveles

							
								
								Control nacional / niveles locales de logro evaluación

							
								
								Administrativo

							
								
								6

							
						

						
								
								Mejora nacional / niveles locales de logro rendición de cuentas

							
								
								Administrativo / profesional

							
								
								6

							
						

						
								
								Evaluación de clase (sumativa) control del progreso / motivación

							
								
								Profesional / individual
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								Formativa

							
								
								Evaluación de clase (formativa) mejora del aprendizaje

							
								
								Individual / profesional

							
								
								3, 4 y 7

							
						

					
				

				Los orígenes

				La intención de esta sección es mostrar que las funciones de selección y la de elevar los niveles de la evaluación tienen solera histórica. También puede ilustrar por qué aceptamos los exámenes como un aspecto natural de la educación que, por tanto, no se cuestiona. De acuerdo con el argumento del libro, las evaluaciones no solo se han utilizado para configurar la identidad individual, sino también para definir el estatus de profesiones y escuelas. Ha sido bastante común la creencia de que los exámenes son necesariamente justos, aunque la mayoría de la población estuviera excluida de ellos, y que pueden revelar la capacidad subyacente. Esta herencia victoriana parece ahora tan evidente de por sí que, con frecuencia, no se cuestiona.

				El punto de partida heterodoxo de esta revisión histórica está constituido por la prueba de la autenticidad del folclore y el mito, que aquí adquiere prioridad sobre el puesto de honor que suele reservarse para los exámenes de selección para el funcionariado chino, que han estado en uso durante más de mil años. En Gran Bretaña, las universidades instauraron los exámenes para mejorar los niveles; fueron introducidos después en las profesiones (por los titulados con buenas calificaciones) y posteriormente se “filtraron” en las escuelas de secundaria y, por último, en las de primaria. Este papel distintivo de las universidades, en comparación con los sistemas organizados por el Estado en el siglo XIX en Francia y en Prusia, explica algunas de las características del currículum y la evaluación que los lectores del Reino Unido dan por sentado (pero que otros cuestionarán). Entre ellas, el currículum escolar y la difícil relación de lo académico con lo profesional. Los debates contemporáneos acerca del impacto del uso de evaluaciones con fines de rendición de cuentas recuerdan los del siglo XIX.

				Identidad e inocencia

				Este improbable punto de partida es el resultado de aceptar la afirmación del antropólogo Allan HANSON de que el folclore muestra que una de las finalidades de las pruebas en las comunidades precientíficas era establecer la autenticidad y la inocencia. Sería esta una digresión innecesaria si no fuese porque esta finalidad sigue vigente en forma de detectores de mentiras, tests aleatorios de drogas y tests de personalidad. Aunque HANSON dedica a estos test la mayor parte de su obra Testing Testing: Social Consequences of the Examined Life, solo resumiré aquí brevemente esta línea de razonamiento.

				Los tests de autenticidad incluían la confirmación de la identidad y la determinación del carácter, por ejemplo, el rey Arturo sacando la espada de la roca y el cuento de la princesa y el guisante (dada su sensibilidad real, se dio cuenta de que había un guisante que percibió a través del colchón, confirmando su verdadera identidad). La prueba del agua también establecía la identidad. Que una persona sea merecedora de confianza es la base de las historias sobre la resolución de enigmas y actos heroicos. La prueba de la verdadera maternidad, ideada por el rey Salomón y basada en la observación de las reacciones a la sugerencia de partir al niño por la mitad, es típica de éstas.

				Las pruebas de sinceridad, culpabilidad e inocencia se utilizaron con frecuencia para ayudar a decidir en pleitos judiciales. Un enfoque consistía en el “juicio mediante duelo”, en el que la victoria indicaría quién tenía razón. Se presumía que Dios estaba del lado del bueno. El relato bíblico de David y Goliat representaba una victoria tan asombrosa del desvalido que era una clara prueba de la ayuda divina (si Goliat hubiese ganado, la explicación podría haber sido muy diferente: después de todo, era mucho más grande e iba mejor armado). El otro enfoque consistía en “nivelar el terreno de juego”, una aspiración de la evaluación a la que volvemos una y otra vez, de manera que los implicados no puedan prever quién ganará, considerándose la victoria, por tanto, expresión del juicio divino. Un extremo surrealista de esto era la ley alemana que “nivelaba” el combate entre un hombre y una mujer:

				Las posibilidades... se ajustaban enterrando al hombre hasta la cintura, atando su mano izquierda a su espalda y armándolo únicamente con una maza, mientras que su hermosa oponente podía utilizar sus miembros y se le proporcionaba una pesada piedra bien atada con un trozo de tela 3.

				Sin embargo, el “nivelado” entre combatientes de distintas clases sociales era muy diferente, otro tema al que volveremos. Por ejemplo, en Francia, si un noble se enfrentaba a un plebeyo en un combate judicial, el primero tenía el derecho de luchar a caballo con armas de caballero, mientras que el plebeyo tenía que hacerlo a pie, con un escudo y un bastón. Ciertamente, necesitaría tener a Dios a su lado.

				Para muchos, el juicio por ordalía es el precursor de los exámenes o las entrevistas. Históricamente, algunos de los instrumentos de evaluación preferidos eran el agua, fría y caliente, y el hierro al rojo. La forma más conocida de este juicio era la “prueba del agua”, utilizada en el siglo XVII, cuando actuaba en Inglaterra el famoso cazador de brujas Matthew Hopkins. Su técnica consistía en atar el dedo pulgar de la mano derecha de la sospechosa al pulgar del pie izquierdo, sumergiéndola a continuación en el agua con una cuerda atada alrededor de la cintura. La prueba se repetía tres veces y, si la persona flotaba, era prueba de brujería. La lógica conduce a un callejón sin salida: si fuese inocente, Dios lo indicaría cuando se hundiese. La culpable flota porque la naturaleza pura del agua no recibe a la embustera. Si necesitamos algún recordatorio de la construcción social de una interpretación así, en el sudoeste de Alemania, en el mismo período, era la inocente la que flotaba y la culpable la que se hundía. Dios se mueve por caminos misteriosos... y regionales.

				Antes de distanciarnos demasiado rápidamente de esta lógica sospechosa, merece la pena reflexionar acerca de si, en nuestros días, tenemos equivalentes seculares más “leves”. HANSON sostiene que el uso actual de los detectores de mentiras comparte muchas de estas características. En esta ocasión, es la ciencia, en vez de Dios, la que revela qué individuos culpables quieren esconderse. No lo hace directamente: la lectura del polígrafo supone una cadena causal de evasivas que conduce a la ansiedad, que lleva a una respuesta fisiológica mensurable. Hay una confianza similar en que el detector de mentiras dice la verdad.

				Un buen ejemplo de ficción de estas particularidades se da en la comedia de televisión Mujeres desesperadas, cuando Bree insiste en que le hagan la prueba delante de sus hijos, que han sospechado de su madre después de que su marido Rex muriera repentinamente por causas naturales. Cuando le preguntan si ella mató a su marido, la línea permanece plana (inocente). Sin embargo, cuando el interrogador le pregunta después si está enamorada de otro hombre, el polígrafo oscila fuertemente, mostrando una serie de picos, a pesar de sus protestas. Bree, que no es consciente de sus sentimientos en la mayoría de los casos, acepta que debe de estarlo y, en consecuencia, acepta las insinuaciones de George. George, que mató a Rex, se somete al detector de mentiras y pasa la prueba; nos damos cuenta así de que es un psicópata que no muestra emociones ni sentimientos de culpa.

				Este ejemplo no requiere demasiadas interpretaciones y solo pretende ilustrar los mismos principios que rigen las pruebas precientíficas de autenticidad: podemos alcanzar la verdad yendo más allá de las afirmaciones y la conducta del individuo. El engaño nos estimula, en vez de desalentarnos: una cadena causal que supone una especial relación cuerpo-mente. Representa también una clara relación de poder, en la que el interrogador es un operador que actúa en nombre de la sociedad y el sistema de justicia.

				En este libro, no volveremos a ocuparnos del uso de las pruebas de autenticidad, aunque formen parte de la vida moderna4. No obstante, comparten algunas características de las formas de evaluación que consideraremos:

				•	Implican el ejercicio del poder. Éste reside en quienes administran las pruebas, pero éstos, a su vez, representan el sistema social del que forman parte.

				•	Se ocupan de la realidad socialmente construida, en vez de alguna realidad existente de forma independiente (por ejemplo, la nobleza).

				•	Contribuyen a formar los constructos que miden. Incluso pueden crear lo que dicen que miden (por ejemplo, las brujas), argumento que desarrollaremos en relación con las pruebas de inteligencia.

				Selección por el mérito

				Éste es el punto de partida histórico convencional. La finalidad de las evaluaciones formales escritas y prácticas era seleccionar a personas, basándose en el mérito en vez de en la cuna. Éste sigue siendo uno de los atractivos permanentes de las pruebas. Los honores históricos les corresponden a las pruebas de selección de los funcionarios chinos5. Aunque ya en la época de la dinastía Chou (c. 1122-256 a.C.) había pruebas para descubrir a las personas de talento de entre la gente corriente, la dinastía Sung (960-1279 d.C.) abrió los exámenes a casi todos los varones y lo convirtió en el pasaporte hacia el poder y el prestigio. Estaban excluidos los esclavos, los jornaleros, los actores, los músicos y, por supuesto, las mujeres (las limitaciones acerca de quienes pudieran presentarse a unos exámenes “justos” es un tema recurrente). La dinastía Ming (1368-1662) dio a los exámenes una forma que sobrevivió hasta principios del siglo XX.

				Las condiciones de aquellos exámenes hacen que los nuestros parezcan banales. Eran muy estrictas: encerraban a los candidatos en celdas individuales durante tres días, para que escribieran comentarios sobre clásicos confucianos, compusieran poesía y escribieran ensayos sobre historia, política y sucesos de actualidad. Después, se copiaban los textos de sus exámenes, para preservar el anonimato, y eran corregidos dos veces. Los que superaban estas pruebas, que eran entre el 1 y el 10%, pasaban a un nuevo examen preparatorio, que solía aprobar la mitad que tenían luego que hacer otro examen, que se celebraba cada tres años, en la capital de la provincia. El éxito en este examen que, de nuevo, alcanzaban menos del 10% de los presentados, suponía el paso al examen metropolitano, que se celebraba también cada tres años, en la capital. Quienes aprobaban este examen acudían al palacio para el examen final, que era llevado a cabo por el Emperador. En este caso, el aprobado significaba un puesto en la administración o pasar a un nuevo período de formación. Los puestos menores se destinaban a quienes hubiesen aprobado los niveles provincial y metropolitano, aunque estos tenían que volver a examinarse cada tres años.

				Este es un contexto ideal para presentar la idea de los exámenes para nota. La premisa que subyace es que se trata de una prueba que tiene unas consecuencias importantes para algunas o todas las partes implicadas, en este caso, el examinando. Como veremos en el Capítulo VI, la rendición de cuentas puede significar que las mayores consecuencias sean para el maestro o profesor, el centro y la administración educativa local, en vez de para el estudiante. Las pruebas para nota siempre conllevan el riesgo de que la persona o personas para quienes las consecuencias sean mas importantes traten de mejorar sus resultados por todos los medios. Los exámenes de los funcionarios chinos no eran una excepción. A pesar de todas las precauciones de seguridad, que incluía el cacheo de los candidatos antes de encerrarlos en sus celdas, había un comercio de “chuletas” y el paso de las mismas a las celdas no era una novedad. El énfasis puesto en verter los conocimientos y dogmas recibidos, en vez de buscar la creatividad, fomentaba aquellas prácticas ilícitas. Esto fue lo que atrofió el proceso de selección, aunque de manera muy lenta: el examen sobrevivió 500 años.

				Fueran cuales fueran las limitaciones de este sistema, una característica positiva sobresale por encima de todas las demás: se estima que hasta el 60% de los candidatos que superaron el proceso provenían de familias que no formaban parte de la élite administrativa. Sería interesante comparar esto con la composición social de quienes aprueban en la actualidad las oposiciones de ingreso a los cuerpos británicos de funcionarios, que también pretenden realizar una selección por mérito.

				En Gran Bretaña, fueron los victorianos quienes asumieron con pasión los exámenes escritos. En una época de reforma y expansión rápidas de la industria y el imperio, eran la solución ideal al problema del reclutamiento del personal prescindiendo de las influencias. El ingenuo entusiasmo decimonónico por los exámenes se basaba, según Gillian SUTHERLAND, en tres méritos observados:

				• los exámenes formales se consideraban la antítesis de la corrupción y del egoísmo. Sus apelaciones a la neutralidad se consideraban bienes positivos, “reemplazando principalmente la búsqueda rastrera de una plaza por la confianza en sí mismo” (DALE, 1875);

				• se consideraba que los exámenes eran pruebas más que logros o destrezas; se percibían como instrumentos para acceder a las capacidades básicas;

				• la capacidad se equiparaba con el mérito y el talento, con la virtud (1992, pág. 3).

				Estas premisas nos ayudan a dar algún sentido a la falta de “adecuación a la finalidad” de lo que se examinaba (por regla general, latín, griego y matemáticas) con respecto a los puestos para los que se seleccionaba a los candidatos, por ejemplo, el funcionariado de la India. La “adecuación a la finalidad” se decidía considerando estos exámenes como una prueba de personalidad y capacidad. Quienes los hacían bien demostraban tanto la diligencia como la capacidad convenientes para sus funciones administrativas. (La American Civil Service Act de 1883, que trataba de seleccionar al 10% de los funcionarios civiles mediante examen, hacía hincapié en las destrezas relacionadas con el trabajo.) Cuando el historiador Lord MACAULAY habló en la Cámara de los Comunes en 1833 a favor de introducir exámenes para seleccionar a los candidatos para el funcionariado en la India, dijo:

				Miremos todas las profesiones y condiciones sociales y veamos si no es cierto que quienes alcanzan una elevada distinción en el mundo han sido hombres que, por regla general, se han distinguido en su carrera académica... Cualesquiera que sean las lenguas, cualesquiera las ciencias que se acostumbren a enseñar en cualquier época o país, las personas que acabarán siendo más competentes en aquellas lenguas y aquellas ciencias serán, en general, la flor y nata de la juventud, las más perspicaces, las más trabajadoras, las más deseosas de distinciones honorables.

				(1898, págs. xi, 571-573.)

				Así, lo que se estudiara carecía de importancia. MACAULAY utiliza como ejemplo el aprendizaje del cheroki, en vez del griego; lo importante era hacerlo mejor que otros. Y, si eras mejor en los exámenes, serías mejor en tu trabajo y mejor persona (el mismo MACAULAY fue becario por oposición del Trinity College de Cambridge, creo haber oído un croar de rana). Lo que no se decía ni se reconocía es que estos también eran los más privilegiados en cuanto a oportunidades y preparación, por lo que el “mérito” reflejaba el sistema de clases. La necesidad de ampliar la base profesional de clase media suponía elevar cuidadosamente a otros en la escala educativa mediante un sistema creciente de becas escolares y universitarias. Estas becas se basaban, precisamente, en oposiciones.

				El científico Thomas Huxley recogió gráficamente este pensamiento en 1871:

				Ningún sistema educativo del país sería merecedor del nombre de “sistema nacional” ni cumpliría los grandes objetivos de la educación si no estableciera una gran escala educativa, cuya base estuviera en el arroyo y el peldaño superior en la universidad y por la que todo niño que tuviera la fuerza suficiente para subir alcanzara, empleando esa fuerza, el lugar por él buscado.

				(SUTHERLAND, 1996, pág. 16.)

				Competencia y título

				Históricamente, el uso de la evaluación para certificar la competencia ocupacional es anterior y más rico que el uso para la selección educativa. En la mayoría de las sociedades, la base de los gremios era la idea del aprendizaje, mediante el cual el principiante aprende las destrezas necesarias trabajando al lado de un maestro (la raíz latina de assessment6 es “assare”, que significa “sentarse con”). Resultaba más evidente que la evaluación era adecuada a la finalidad, porque los aprendices tenían que demostrar el oficio que querían ejercer y las destrezas personales necesarias para ello.

				No obstante, en Gran Bretaña, durante la era victoriana, en muchas ocupaciones estas prácticas dieron lugar a una selección más formal y a una titulación, haciéndose hincapié en las cualificaciones educativas. Las profesiones se definían por lo que el sociólogo Randall COLLINS llama “cierre del mercado con el honor de un elevado estatus ocupacional” (pág. 36). En Gran Bretaña, se adelantó la Medicina, compitiendo 21 asociaciones por la concesión de las licencias. En 1858, la legislación que estableció el General Medical Council7 las fusionó. A la Medicina le siguieron la Contabilidad, la Ingeniería, la Arquitectura y el Derecho, que impusieron sus propios exámenes para la titulación. Con el tiempo, las cualificaciones universitarias fueron reconocidas como aptas para el ingreso en la profesión. En el decenio de 1920, los exámenes se habían convertido en una necesidad moderna para las ocupaciones que aspiraran a un estatus profesional.

				Gillian SUTHERLAND nos ha dejado una descripción más detallada de este proceso. Así resume estas creencias sobre los exámenes:

				El mecanismo del examen se aprovechó pronto como medio para el cierre y el control... El examen formal era el instrumento soberano para el descubrimiento del talento. Este estaba a un pasito del evangelio de la meritocracia, de la equiparación del talento con la virtud. La virtud, a su vez, se parecía mucho a las cualidades que se adscribían al caballero inglés... Así, el uso que hacían los grupos profesionales y las asociaciones que otorgaban títulos de las estructuras en desarrollo de la educación formal en la sociedad en general y, en particular, de los exámenes, no solo les permitió asegurarse del cierre del mercado, sino también encerrarse en un discurso y una ideología de gran poder y resonancia, beneficiarse de ellos y promoverlos.

				(2001, pág. 62.)

				Estas ideas están relacionadas con la posibilidad de que las evaluaciones creen lo que dicen medir. Una profesión puede definirse mediante sus evaluaciones para la obtención del título, sobre todo cuando los juicios sobre la competencia quedan envueltos en el secreto profesional.

				Patricia BROADFOOT ha observado que una de las consecuencias que este movimiento tuvo para la educación fue que, dado que los exámenes se asociaban con profesiones de elevado estatus, el modelo de las pruebas escritas, teóricas, quedó investido de un estatus similar. Como veremos en nuestro comentario de la “titulitis” (Capítulo V), esto también llevó a la enseñanza a formar parte del proceso cualificador para la formación profesional. Las funciones de las escuelas y de la enseñanza, inevitablemente menos prácticas y más teóricas, permanecen en tensión en muchos sistemas, como ocurre con la división entre itinerarios académicos y profesionales. En países como Alemania, esta separación se refleja en el sistema escolar de secundaria, mientras que, en Australia, es probable que se considere que el aprendizaje profesional forma parte de la educación de todos los alumnos y alumnas. En Gran Bretaña, el legado de la estructura de clases implica que los títulos de formación profesional se consideren a menudo destinados a quienes “no son aptos” para los académicos. En consecuencia, las ocupaciones de elevado estatus, como la Medicina y el Derecho, siguen considerándose, en consonancia con sus historias, disciplinas académicas, en vez de profesionales, aunque la formación médica sea en gran medida práctica y ocupacional.

				Al lado de esta tradición profesional estaban los títulos ocupacionales creados en Gran Bretaña en el siglo XIX por instituciones como el Royal College of Art y City & Guilds. También en ellas se utilizaron cada vez más los exámenes, aunque el elemento práctico continuó siendo fundamental para las titulaciones. La “adecuación a la finalidad” y la competencia siguen siendo importantes en la evaluación ocupacional. Los títulos clásicos pueden seguir considerándose como una buena formación para el funcionariado y los títulos de Física, para la banca de inversiones (significa que los candidatos “saben de números”), pero todos queremos que nuestros pilotos de aerolíneas sean extremadamente competentes en algunas destrezas muy específicas, en especial las de despegar y aterrizar.

				Evaluación diagnóstica y educación especial

				La selección descrita hasta ahora tenía como fin descubrir al más capaz. Las reformas educativas del siglo XIX en las naciones industriales incluían la extensión de la educación a proporciones cada vez mayores de niños y niñas. Desde 1880, la educación elemental era obligatoria para los hijos de clase trabajadora en Inglaterra y Gales. A consecuencia de ello, se descubrió que algunos niños no eran capaces de seguir una escolarización normal. Los comienzos del siglo XX contemplaron el desarrollo de tests diagnósticos para identificar a esos alumnos.

				Al psicólogo francés Alfred BINET se le reconoce como el autor del primero de esos tests. Trabajó con las autoridades educativas de París para elaborar un medio de identificar a los alumnos que necesitaran una educación especial y creó una serie de pruebas entre 1905 y 1908. Su gran acierto, que ahora damos por descontado, fue observar el funcionamiento cognitivo que se esperaba en clase. Esto se apartaba radicalmente de las evaluaciones diagnósticas típicas de la época, que utilizaban el tamaño del cráneo, las características físicas (“stigmata”) y la percepción sensorial (véase el Capítulo II). BINET  y su colaborador, Theodore SIMON, habían perdido la confianza en esos enfoques y elaboraron una batería de tests que se pusieron a prueba con centenares de niños de París. Se calibraron por edad, de manera que la “edad mental” podía compararse con la edad cronológica. Los tests estaban formados por un subtest espacial, uno verbal y otro numérico, y generaban perfiles individuales. La finalidad que todo esto tenía para BINET era educativa: quería descubrir a los alumnos que necesitaran una atención especial para aprender.

				Esto constituyó el fundamento de la evaluación diagnóstica individualizada, ampliamente utilizada aún por la mayoría de los psicólogos educativos. Aunque los tests se hayan hecho más sofisticados, el fundamento subyacente es el mismo. Las finalidades actuales son tanto administrativas como profesionales, dado que la evaluación psicológica forma parte a menudo de un proceso de decisión para la asignación de recursos o la modificación de los centros escolares.

				No obstante, como veremos en el Capítulo II, la obra de BINET también sentó las bases de un movimiento de administración de tests mentales que perseguía unos fines muy diferentes y a menudo siniestros. Fueron los psicólogos estadounidenses y británicos quienes vieron la posibilidad de crear tests para administrarlos en grupo que podrían permitir la clasificación de grandes grupos por sus niveles relativos de capacidad. Entre estos usos, estuvieron: la selección militar en la I Guerra Mundial; la restricción de la inmigración, y la selección para la escolarización. Esta tradición generó los tests de CI que, en Gran Bretaña y en otros países, se convirtió en la base de la selección para la enseñanza secundaria. La divergencia fundamental con respecto a la postura de BINET era el supuesto de la existencia de unas capacidades mentales innatas que la educación no podía cambiar. Estas suposiciones eran de carácter social (y no descubrimientos científicos) y daba continuidad al pensamiento sobre las clases y la superioridad racial que legitimaba las creencias acerca de la superioridad natural de los varones anglosajones de clase alta.

				Establecimiento y elevación de los niveles

				Una finalidad clave de la evaluación, sobre todo en educación, ha sido establecer y elevar los niveles de aprendizaje. Esta es ahora una creencia virtualmente universal: es difícil hallar un país que no esté utilizando la retórica de la necesidad de la evaluación para elevar los niveles en respuesta a los retos de la globalización. Sus orígenes en Inglaterra se remontan a la introducción de los exámenes escritos en Cambridge y Oxford, en el siglo XIX. Desde aquí, se extendieron a la función pública, a las profesiones y a la escuela secundaria, convirtiéndose en un artículo de fe victoriana. Esto influyó en la forma de llevar a cabo la evaluación, antes y ahora. El papel más directo desempeñado por el Gobierno central, tanto en Prusia como en Francia, produjo sistemas diferentes, como ocurrió con los desarrollos habidos en EE.UU.

				La premisa es que la evaluación indicará lo que se ha aprendido y el nivel de comprensión y de destrezas necesario. Los exámenes escritos formales comenzaron en las universidades, pasando después a las escuelas de secundaria y a las de primaria. Aunque debatir oralmente había sido el principal medio de evaluación universitaria en las universidades medievales y del Renacimiento, ésta comenzó a ceder paso a los exámenes escritos en los siglos XVIII y XIX. En 1795, el St. John’s College, de Cambridge, estaba tan preocupado por el rendimiento de sus estudiantes que introdujo unas pruebas internas que tenían que pasar todos los estudiantes dos veces al año; cuatro años antes, los estudiantes de Yale se habían negado a someterse a otros exámenes que no fueran el del momento de la graduación8.

				Podemos hacernos una idea de por qué se impuso una evaluación más formal gracias a los indignados comentarios de Vicessimus Knox en 1778, sobre los exámenes finales de Oxford:

				Como ni el funcionario ni nadie más suele entrar en la sala (porque se considera muy impropio), los examinadores (normalmente, tres M.A. elegidos por el candidato) y los candidatos conversan a menudo sobre la última borrachera o sobre caballos, leen el periódico, o una novela, o se distraen todo lo que pueden y de cualquier manera hasta que el reloj da las once, momento en el que todos descienden y el máster firma el “testimonium”.

				(BROADFOOT, 1979, pág. 29.)

				BROADFOOT sigue comentando: “En realidad, la residencia durante cuatro años era la única cualificación para el grado; no la formación, inadecuada para una élite para la que las cualificaciones eran casi por completo sociales” (Oxford todavía otorga un MA9 a sus graduados después de cinco años, sin ningún trabajo adicional y por una pequeña tasa). En 1852, los comisarios reales que investigaron los asuntos de la Oxford University comentaban: “para hacer que un sistema de exámenes sea eficaz, es indispensable que existan el riesgo de rechazo para los candidatos inferiores y honrosas distinciones y recompensas importantes para los capaces y diligentes”10. Esta lógica relaciona los niveles y la competición. Los exámenes pueden establecer niveles mínimos y, al mismo tiempo, fomentar la competición, que elevará los niveles. Esta competición adquirió una importancia enorme en Cambridge, particularmente para quien resultara ser el mejor estudiante, el “senior wrangler”11 (incluso el personal de la casa hacía apuestas), mientras que un gran cucharón de madera, bajado por los estudiantes de la tribuna, esperaba al estudiante que hubiera tenido las calificaciones más bajas12.

				Este interés por la introducción de los exámenes en Oxford y en Cambridge es deliberado, dado que, a partir de esta experiencia, se establecieron los exámenes para el funcionariado y los de las profesiones, introducidos por quienes habían aprobado en aquellas universidades. Al extenderse fuera de las universidades, la práctica de los exámenes también llegó a las escuelas de secundaria. Estos desarrollos fueron imitados también en América, con la introducción de los exámenes en Yale y en Harvard a principios del siglo XIX, seguidos por los exámenes escritos en las escuelas secundarias de Boston ya en 1845 (uno de los pasos importantes dados en este proceso fue la comprobación de la importancia de que todos los estudiantes hicieran el examen al mismo tiempo. Con anterioridad, los administradores iban a toda velocidad de escuela en escuela, tratando de impedir que la información acerca de las preguntas llegara antes que ellos).

				Los exámenes en las escuelas de secundaria

				El contexto social de la extensión de los exámenes a las escuelas de secundaria era el punto de vista victoriano de que cada una de las tres grandes agrupaciones de clase —alta, media y baja— debía tener sus propias instituciones independientes, porque cada clase tenía sus propias necesidades educativas. La sorpresa es que se consideraba que la educación de la clase media era la más necesitada. Esto se debía en parte a que las necesidades de las clases bajas se consideraban mínimas: cierta educación elemental, simplemente, que satisfacían cada vez más la oferta del Estado y la de la Iglesia. Como las clases altas no se mezclaban con las clases medias y éstas, a su vez, no lo hacían con la baja, cada clase tenía que disponer de su propia provisión educativa. Ésta adoptó la forma típica de unas escuelas privadas de baja calidad. El modo de mejorar los niveles fue objeto de un debate político clave. Para algunos, incluyendo a Matthew ARNOLD, era preferible un sistema de inspección configurado como el prusiano; sin embargo, este se rechazó por engorroso y caro.

				Por eso, se pensó que la solución para elevar los niveles eran los exámenes y, ¿qué mejor que encargárselos a Oxford y a Cambridge? Cada universidad estableció un sistema de “exámenes locales” para las escuelas que admitieran alumnos hasta la edad de 17 años. John ROACH presenta una detallada descripción de estos desarrollos, basándose en informes de los examinadores. Para nuestros fines, hay algunos temas recurrentes: las mejoras en el trabajo de las escuelas que han acarreado los exámenes; las diferencias entre escuelas; las diferencias de rendimiento según el género (los niños eran mejores en matemáticas y las niñas, en lenguas y expresión escrita), y la preocupación por “el carácter excesivamente rutinario de la enseñanza y el predominio del aprendizaje memorístico sin que importe mucho la relevancia o el pensamiento independiente” (pág. 155). No parece que los examinadores se preguntaran en qué medida era esto una consecuencia de los exámenes escritos, en especial de la previsibilidad de sus propias preguntas.

				Este enfoque se convirtió en el modelo para otros tribunales de exámenes de universidades, que permitieron acceder a los mismos a un conjunto más amplio de estudiantes. Los exámenes continuaban a finales del siglo XX, y muchos ingleses tendrán un montón de certificados de la University of London o del Joint Matriculation Board (que representaba a las universidades del norte). Sus fusiones y control posteriores, dirigidos por el Gobierno, constituyen una historia aparte de un cambio orientado a la rendición de cuentas.

				El motivo de esta incursión histórica selectiva es recordarnos que las evaluaciones que ahora predominan en la escuela son descendientes directas de los intentos victorianos de mejorar la escuela utilizando los exámenes para controlar tanto la enseñanza como el currículum. John WHITE (2004) sostiene que, durante los últimos 100 años, ha habido pocos cambios fundamentales en cuanto a la influencia de la universidad en el currículum. Aunque hoy día el lenguaje pueda haber cambiado, la finalidad subyacente no.

				Lo que ha cambiado es la escala de los exámenes. Un elemento menos visible de la difusión de los exámenes de secundaria era que la inmensa mayoría de la población escolar era excluida. Si una de las afirmaciones básicas de este libro es que los exámenes configuran la forma de vernos a nosotros mismos, esta situación podría considerarse como algo bueno. Sin embargo, igual que suspender el 11+ 13 u otros tests de selección de secundaria, el hecho de quedar excluido de los exámenes no es algo neutro. El mensaje que encierra es que esos estudiantes no son lo bastante buenos para examinarse, una forma ideal de prolongar la estratificación social. Un ejemplo revelador de lo que decimos fue la elevación en 1947 de la edad de escolarización obligatoria en Inglaterra a los 15 años. Esto implicaba que los antiguos alumnos de las secondary-modern schools 14 —creadas para los estudiantes que no hubiesen conseguido ingresar en las selectivas grammar y technical schools— que hubieran abandonado la escuela a los 14 años podían volver como estudiantes para obtener el School Certificate. Esta oportunidad fue rápidamente eliminada mediante la Circular 103 del Gobierno, que prohibía a las escuelas que no fuesen grammar schools admitir al examen para el School Certificate a alumnos que no tuvieran 17 años. No hace falta ser un sociólogo del “capital cultural” profundamente convencido para sospechar que esto tenía menos que ver con la bondad para con los menos afortunados que con preservar las ventajas de los ya aventajados. La mayoría de los renacuajos no abandonan la charca.

				Rendición de cuentas: Pago por resultados

				En la actualidad, la rendición de cuentas es quizá la principal finalidad de los tests y exámenes externos. La lógica es que, si algo está funcionando, será mensurable mediante indicadores que registren la mejora. Los resultados de la evaluación son una medida obvia: si mejoran, los niveles estarán mejorando. Evaluaremos esta lógica en el Capítulo VI; esta sección solo pretende mostrar que este enfoque no es nuevo.

				Un ejemplo clásico es el plan de pago por resultados incluido por Robert LOWE en su “código revisado” (ley parlamentaria) de 1862. Era una época de creciente demanda de escolarización primaria y creciente gasto del Gobierno en ella. ¿Cómo podría garantizarse el valor por el dinero, sobre todo ante informes de maestros que hacían caso omiso de los alumnos más flojos para concentrarse en los más brillantes? La solución de Lowe consistió en introducir un sistema de ayudas para las escuelas elementales, de manera que la mayor parte del dinero se distribuía de acuerdo con el resultado de los niños en los exámenes de lectura, escritura y aritmética. Los “niveles” del examen estaban relacionados con la edad y ningún alumno podía volver a presentarse al mismo nivel. Los exámenes fueron dirigidos por la inspección del Gobierno que, en general, se oponía a lo que se consideraba una extralimitación de sus funciones.
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