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Resumen:

La intencion de este articulo es reflexionar
sobre el lugar que los resultados escolares tie-
nen entre el resto de los objetivos del sistema
educativo. Asi, junto a la funcién cualificadora,
méas o menos tradicional, los sistemas educativos
tienen también una funcion socializadora y otra
subjetivadora. Ninguna de esas tres funciones es
independiente de las otras dos. Si la funcién cua-
lificadora se centra en unas determinadas areas y
olvida las demas, las consecuencias se reflejaran
en las otras dos. Si vaciamos las funciones sociali-
zadora o subjetivadora de cualquier relacién con
la transmisién de conocimientos culturales o si
dichos conocimientos no tienen relacion con nin-
guna de esas funciones, iran perdiendo sentido y

daran lugar a un determinado tipo de ciudadano
desheredado, sin mas armas para interpretar el
mundo que el pensamiento dominante descon-
textualizado. Durante los tGltimos anos hemos
asistido a un progresivo deterioro del sentido que
la transmisién de conocimientos tiene en la es-
cuela. Esa transmision es la forma peculiar del
sistema educativo de contribuir a la formacion de
los ciudadanos en su dimension también social y
subjetiva, y su crisis abre la puerta a un cambio
de objetivos del sistema. Este cambio en la consi-
deracion del papel de los contenidos se ve refle-
jado en la nueva ley de educacion, LOMLOE, en
la que el modo de ensenar se vuelve més impor-
tante que el qué ensenar. Esa pérdida de sentido
ha tenido su reflejo también en la consideracion
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que esta ley hace de la evaluacion del rendimien-
to y en el peso creciente que la LOMLOE asigna
a otros criterios distintos para la promocion. Rei-
vindicamos una vuelta a la consideracion de la
medida de los resultados escolares, el rendimien-
to, en su sentido sumativo mas bésico con el fin
de volver a valorar el conocimiento acumulado a
lo largo de los siglos como la mejor fuente de so-
cializacion, subjetivacion y cualificacion.

Descriptores: legislacion educativa, curriculo,
evaluacion del rendimiento, transmision cultura.

Abstract:

This article seeks to reflect on the place that
school results or outcomes have among the rest
of the education system’s objectives, on the un-
derstanding that alongside its traditional qual-
ification function, an education system also has
a socialisation and subjectification function.
Yet, none of these three functions can be con-
sidered independent of the other two. If the
qualification function is centred exclusively on
certain areas and chooses to neglect all others,
the consequences of this will be reflected in the
other two domains. If we drain the socialisation
and subjectification functions of any relation-
ship with the transmission of cultural knowl-
edge or if this knowledge is unrelated to either
of these two functions, it will gradually lose all
meaning and we will find ourselves left with a

certain type of disinherited citizen, equipped
with no other arms to interpret the world than
that of a decontextualized, dominant way of
thinking. In recent years, we have been wit-
nesses to the progressive deterioration of the
role that the transmission of knowledge plays
in school. This transmission is the education
system’s particular way of contributing to the
social and subjective training of citizens, and
the crisis it is undergoing opens the door to a
change in the system’s objectives. This change
in the consideration of the role to be played
by content is reflected in Spain’s new educa-
tion law, the LOMLOE (Organic Law 3/2020,
of 29 December, which amends Organic Law
2/2006, of 3 May, on Education), in which the
way teachers teach is given more importance
than what they teach. This shift in direction is
also reflected in the way this Law considers the
evaluation of performance and in the increas-
ing weight it assigns to other different criteria
when determining whether a student can move
up to the next grade. Here, we argue for a re-
turn to the measurement of school results and
student performance in their most basic sum-
mative sense, in order that we might once more
value the knowledge accumulated over the cen-
turies as the best source of socialisation, subjec-
tification and qualification.

Keywords: educational legislation, curriculum,
performance evaluation, cultural transmission.

1. Introduccion

En el presente articulo tratamos de
determinar de qué manera, lo que tra-
dicionalmente se conoce como los «re-

sultados escolares» o el «rendimiento
académico», esta concebido en la ley de

educacion recientemente publicada, la
LOMLOE.
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Tratamos de contestar a dos pregun-
tas: Primero, icudles son o deberian ser
las preocupaciones principales del sistema
educativo? Y segundo, aunque relacionada
con la anterior, ¢la transmisién y la evalua-
cion de los resultados escolares es una pre-
ocupacion principal del sistema educativo?

Para tratar de responder a la primera
pregunta tenemos que abordar la cuestion
mas fundamental acerca de qué tipo de fi-
nes educativos son esenciales en la vida hu-
mana. La respuesta a esa pregunta nos lle-
va inevitablemente a la conclusion de que
en el sistema educativo coexisten muchos
objetivos personales y colectivos distintos.
Biesta los resume en tres: «cualificacion»,
«socializacion» y «subjetivacion» (Biesta,
2004, 2009, 2020b). La cualificacién tiene
que ver con la adquisicién de los recursos
culturales necesarios para mantenernos en
la existencia. La vida humana es una vida
cultural que exige o requiere saber muchas
cosas para poder comprenderla y luego ac-
tuar en ella. Volveremos mas adelante a
esta cuestion. La socializacion tiene que
ver con la interiorizacion de las reglas que
permiten una vida pacifica y una cierta idea
de bien comin. Socializar no es inicamente
vida comtin como la que pueden tener las
abejas sino también un cierto aprendizaje
de roles y de formas de participacién en la
vida publica. No es lo mismo ser socializado
en una cultura esclavista que en otra de-
mocratica. Volveremos también sobre este
punto. Por dltimo, la educacion tiene que
ver con el proceso de subjetivacion. Apren-
demos a ser en el mundo, y el modo de ser
propio de una cultura que reconoce la indi-
vidualidad tiene también unas exigencias.
Ninguno de esos tres grandes objetivos es

solo un objetivo escolar, lo es también en
cierta medida familiar y social en general.
Pero el peso y funciones educativas que tie-
ne cada uno de las diferentes instituciones
y agentes de la vida social es diferente.

En muchas de las polémicas que en-
vuelven a la educacién subyace la idea de
que entre estos fines opera el mecanismo
de juego de suma cero. Cuando se asigna
mas importancia a ciertos ohjetivos dedi-
candoles mas tiempo, esfuerzo y recursos,
se hace necesariamente a costa del tiempo,
el esfuerzo y los recursos dedicados a otros
objetivos distintos. Por eso siempre ha ha-
bido una cierta confrontacion entre quie-
nes pretenden que la escuela sea un lugar
donde se aprenden cosas y quienes quieren
que la escuela sea un lugar donde se desa-
rrollen actitudes o se aprendan valores.

Pero, en el fondo, este es un debate fal-
s0, pues, realmente, aquello que puede po-
ner en competencia estos distintos fines es
el modo de afrontarlos.

Defenderemos en este trabajo que el
principal objetivo de la escuela es y debe se-
guir siendo la transmision, lo que podemos
reconocer en el nombre de cualificacién por
utilizar la terminologia de Biesta. No porque
los otros ohjetivos no sean importantes, sino
porque el modo de lograr una mejor sociali-
zacion o subjetivacién, mejor dicho, el modo
propio de la escuela es a través de la trans-
mision cultural. La escuela contribuye al
desarrollo de los otros fines como el fruto in-
directo de una manera de entender la trans-
mision y de unos contenidos concretos que se
transmiten. Es, por ejemplo, en el desarrollo
de los ejercicios escolares, en los temas que
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se tratan, en su estructura interna, como el
estudiante aprende la necesidad de someter-
se a unos ritmos y unas exigencias que no
son las suyas. Es una manera de aprender
algunas reglas que lo seran también de la
vida social. En ambos casos hay, por ejemplo,
una necesidad de sujetarse a unas normas
que el propio aprendiz no se da a si mismo.
Ademas, es en el estudio destacado de unos
personajes y unas acciones concretas como
aprendemos la ejemplaridad de una vida lo-
grada y, por lo tanto, la idea de que existe
una manera mejor de vivir.

La desconfianza en la primera de las
actividades de la escuela, de su fin princi-
pal, de su valor, la transmision del conte-
nido cultural tiene dos consecuencias. Pri-
mero, empuja a los legisladores a centrarse
en otros fines buscandolos de manera di-
recta y vaciando a la escuela de su sentido
historico, y segundo, especialmente en lo
referido a la crisis de los contenidos huma-
nisticos, reafirma la idea de que vivimos
inmersos en una enorme crisis de sentido
que nos incapacita para leer el pasado y la
tradicion humanistica en general en tér-
minos de grandeza y ejemplaridad.

Mostraremos en la manera de entender
la evaluacion y en la descripcion de los fi-
nes educativos que aparecen en la nueva
ley educativa, la LOMLOE, la naturaleza
de ese desvio.

2. La naturaleza de los fines del
sistema escolar

Una huena comprension de la natura-
leza de las interrelaciones de los fines de la
educacion requiere, en primer lugar, tener

una descripcion geografica del campo con-
ceptual.

Una primera idea guia es que los ob-
jetivos del sistema responden en mayor o
menor grado a la satisfaccion de los dere-
chos de algin tenedor de derechos. En este
sentido, podemos decir que en la conside-
racion de las metas educativas tenemos
dos dimensiones o ejes. Un eje se refiere
a la naturaleza del sujeto del derecho (in-
dividual o colectivo), mientras que la otra
dimension se identifica con la naturaleza
del derecho que se pretende satisfacer.
Para esta ultima dimensién adoptamos la
clasificacién de las funciones del sistema
de Biesta enumerados mas arriba: cualifi-
cacion, socializacion, subjetivacion.

En el nivel individual, la primera cate-
goria del primer eje que hemos menciona-
do, el sistema educativo es una institucién
social que encuentra su justificacion en la
garantia del cumplimiento de un derecho
humano fundamental, que es el derecho
a la educacion. La educacién permite la
completa humanizacion del individuo. La
integracion en la vida social es la tltima
fase del llegar a la vida. Por eso el derecho
a la educacion es un complemento, si no
una continuacion del derecho a la vida.

En este nivel individual, la cualificacion
consiste en que el sistema escolar debe ofre-
cer las habilidades y conocimientos basicos
para que los sujetos se integren en la vida la-
boral, y también en la civica y politica para
la que también se necesitan conocimientos
y habilidades. Esta funcion implica que a
nivel individual se esta respondiendo al de-
recho que los sujetos tienen a ser capaces de
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ganarse la vida, participar como ciudadanos
con plenos derechos en la vida politica y ser
capaces de integrarse en las instituciones
sociales de manera provechosa para ellos
mismos. La funcion socializadora de la edu-
cacion proporciona el conjunto de habilida-
des y valores a través de los cuales el indivi-
duo asimila el orden social, sus normas y lo
que se espera de él en cuanto miembro de
esos Ordenes. Esta funcion en el nivel indivi-
dual responde al derecho de los sujetos a in-
tegrarse de manera activa y participativa en
la cultura. Integrarse en la cultura es para
el ser humano «acabar de nacer».

Por otra parte, estd el nivel social o
colectivo. El sistema educativo deberia
garantizar que los individuos que se van
a integrar en la vida social son capaces de
hacerlo de una manera provechosa y que
no van a suponer un dano o un perjuicio
para la sociedad en su conjunto. Esto seria
lo que podriamos denominar una funcion
«preventiva» del sistema educativo.

En el nivel social la funcion «cualifi-
cadora» descrita por Biesta serviria para
dar satisfaccion al derecho de los demas
miembros de la sociedad a que quienes se
integran en la misma sean personas uti-
les y suficientes, sin mas limitaciones que
aquellas insuperables que la naturaleza
les ha impuesto.

En este mismo nivel colectivo, la fun-
cién socializadora responde al derecho so-
cial a que los nuevos miembros asuman los
valores y reglas que permiten la conviven-
cia pacifica. El correcto funcionamiento
del sistema educativo evitaria la aparicion
de problemas y disfuncionalidades socia-

les, asegurando que todos los individuos
interiorizan un conjunto de valores que se
entienden como comunes y un conjunto de
reglas de funcionamiento que estan expre-
sadas de manera objetiva en las leyes. De
hecho, el respeto de las leyes no se garan-
tiza con el aprendizaje literal de su conte-
nido, sino, de una manera indirecta, con la
interiorizacion de los valores que las fun-
damentan, y en este sentido la educacion
es el proceso fundamental que garantiza la
continuidad de la vida social en paz.

La educacion tiene grandes externali-
dades ligadas a beneficios colectivos. Una
sociedad con ciudadanos educados es una
sociedad con menos conflictos interperso-
nales, con menores indices de delincuencia
(Lochner, 2020), con mejor salud general,
mas flexible, mas adaptable a las condicio-
nes cambiantes del entorno econémico y
social. También es una sociedad en la que
cada uno de sus miembros es mas produc-
tivo, mas eficiente desde el punto de vista
econémico y con mas capacidad de generar
riqueza para el conjunto de la sociedad y
para si mismo. Como consecuencia, cada
miembro de la sociedad se beneficia de que
sus conciudadanos sean personas con ma-
yores niveles de formacion.

Con respecto a la funcién subjetivado-
ra del sistema educativo cabe hacer las si-
guientes apreciaciones. Por subjetivacion
entendemos la formacion ligada al &mbito
de la libertad. En palabras de Biesta, «La
funcién de subjetivacion podria tal vez ser
mejor entendida como la funcién opuesta
a la de socializacién» (Biesta, 2009). Po-
driamos decir que es el aprendizaje de que
somos distintos a los ordenes en los que
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nos integra el sistema educativo a través
de su funcion socializadora y que esa con-
ciencia nos enfrenta con el problema de
la libertad. Desde un punto de vista in-
dividual esta funcion responde al derecho
de todo individuo a desarrollar completa-
mente todas sus potencialidades y carac-
teristicas personales diferenciadoras. El
derecho a ser uno mismo, distinto, origi-
nal y tnico. Pero esa subjetivacion tiene
que tener algiin marco para no caer en la
justificacién de cualquier extravagancia,
pues como dice Gil Cantero

Creo que el ansia ilimitada de liber-
tad, propia de la condicion humana, par-
ticipa de la idea de educacién, convirtien-
do a esta erroneamente, en ocasiones, en
un proceso no de aprendizaje de lo que de
humano tienen los limites, sino, precisa-
mente, para algunos, en un aprendizaje

de lo que de deshumano tiene ponerse
limites (Gil Cantero, 2018, p. 44).

Creemos que la escuela no estd para
eso, la formacién de una individualidad
sin juicio, sino que es precisamente en la
defensa por la primacia de la transmision
de un concreto acervo cultural compartido
donde se puede dar lugar de manera indi-
recta, incluso deseable, mediante la apro-
piacion de ese mismo acervo, a un proceso
de descubrimiento del yo.

Esta funcion subjetivadora en este
nivel colectivo responde al derecho de la
sociedad a contar con las aportaciones ori-
ginales y creativas de todos sus miembros.
En la Tabla 1 tenemos un resumen de las
funciones del sistema educativo y de qué
derechos de cada nivel satisfacen.

TaBra 1. Resumen de las funciones del sistema educativo y de los derechos
que satisfacen segtn el nivel.

Niveles/ Funciones | Cualificacion

Socializacién | Subjetivacion

quienes se integran
sean personas fruc-
tiferas

Individual Derecho a ganarse | Derecho a la Derecho a desarrollar com-
la vida integraciéon en | pletamente las potenciali-
la cultura dades personales, a ser ‘uno
mismo’
Social Derecho a que Derecho a que | Derecho a contar con las ca-

se asuman los
valores y reglas
de convivencia

pacidades creativas de todos
los miembros.

Fuente: Elaboracién propia.

Todas las funciones estan relacionadas
de manera compleja unas con otras. No es
posible concebir una de las funciones de
manera aislada sin tener en cuenta sus in-
teracciones con las otras dos. Pueden pare-
cer tres ambitos claramente diferenciados,
pero vamos a ver que cuando ponemos el
foco en uno de ellos, y sobre todo en el modo

de ponerlo, estamos ofreciendo elementos
para repensar los otros dos. Hay una rela-
cion dialéctica entre las tres funciones y no
podemos decir que el modo de afrontar cada
uno de ellos no afecte a los otros dos.

Por ejemplo, en el nivel individual, los
alumnos no solo deben poder integrarse en
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la vida comtin de una manera provechosa
y participar en la cultura de su sociedad
accediendo a todos los derechos que les co-
rresponden, lo que seria garantizado por
la funcién socializadora en su nivel indivi-
dual, sino que tienen que tener abiertas el
mayor nimero de opciones para su vida fu-
tura. Es lo que Feinberg (1986) denomina
«derecho a un futuro abierto». Esta aper-
tura de opciones tiene implicaciones tanto
en la cantidad de contenidos de aprendiza-
je que debe haber en la escuela, como en el
tipo de contenidos, que deberan tener ne-
cesariamente una proyeccion hacia el fu-
turo, en el doble sentido de ser utiles para
la vida futura del sujeto, asi como servir
de fundamento a otros aprendizajes que
permitiran ampliar el abanico de opciones
disponibles para cada alumno. Por eso la
funcién cualificadora, en este nivel indi-
vidual, esta intimamente entrelazada con
la funcién subjetivadora. No es posible ser
uno mismo y desarrollar todas las poten-
cialidades personales sin que se produz-
can aprendizajes que cualifiquen al sujeto
para distintas actividades. Por tanto, una
escuela que proporcione una educacion
escasa o inadecuada en sus contenidos es
una escuela que no garantiza las opciones
abiertas para cada alumno o al menos esta
renunciado a su especifica funcion histo-
rica en este cometido. Un alumno que no
puede ser algo concreto, no puede ser «él
mismo». En ese sentido, una escuela que
no cumple con el papel que de ella se es-
pera en la funcién cualificadora, tampoco
puede cumplir con su limitado y concreto
papel en la funcion subjetivadora, con la
que tan estrechamente relacionada estd, y
como consecuencia fallaria también en su
funcion socializadora.

Pues bien, équé papel desempenan estos
fines en la ley? ¢Como se abordan estos tres
grandes fines? La ley aparece marcada por
dos fendmenos propios de nuestro tiempo y
aparentemente contrarios. El primero tiene
que ver con el lugar central que tienen en
los actuales sistemas educativos las varia-
bles relacionadas con los valores civicos, las
formas de trato, y la consideracion de la di-
ferencia. Pareceria que la escuela tiene esos
fines en el centro y no la conservacion de un
patrimonio cultural y su transmision. Asi,
en el preambulo de la LOMLOE (Ley Orga-
nica 3/2020), se aducen cinco razones para
justificar su necesidad:

Primera, una peculiar visién de los de-
rechos de la infancia que luego van a utili-
zar para justificar la necesidad de reducir
la educacion especial. Una razén de tipo
ético moral.

Segunda, la necesidad de introducir una
perspectiva de igualdad de género. Seria
interesante estudiar en qué sentido no es-
taba en las anteriores leyes educativas. De
igual modo, es una razén ético moral con la
finalidad de corregir una socializacion que
perpetia las diferencias de género.

Tercera, la necesidad de garantizar que
todo el alumnado tenga éxito en el apren-
dizaje que habra de ser mas personalizado.
(En qué se concreta esta necesidad que
expresa la Ley en su preambulo? Pues sin
entrar en una exégesis que vaya mas alla
del texto escrito, en una cierta aligeracion
de las exigencias de promocion de curso, en
la posibilidad de obtencién del titulo de ba-
chillerato con una asignatura suspensa, por
gjemplo, y también en una utilizacion sin
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excesiva concrecion de un lenguaje ligado
a la inclusion entendida de manera excesi-
vamente vaga y, por lo tanto, abierta a in-
terpretaciones totalitarias con el riesgo que
eso supone (Pozo Armentia et al., 2020).

La cuarta razon tiene que ver con la ne-
cesidad de introducir en el sistema educa-
tivo de los llamados objetivos de la agenda
2030 que también tiene que ver con con-
ceptos civico-morales: desarrollo sosteni-
ble, ciudadania global, derechos humanos,
ecologia, migraciones etc.

Por tltimo, el quinto motivo que segin
el preambulo hace necesaria la ley tiene
que ver con la competencia digital, pero no
entendida en un sentido meramente téc-
nico, sino también moral. Se habla de la
brecha digital y de género y se dice que es
el «<nuevo habitat en el que la infancia y la
juventud viven cada vez més: en él apren-
den, se relacionan, consumen, disfrutan de
su tiempo libre» (Ley Organica 3/2020).

Los cinco motivos nos hablan de ese
ambito civico moral donde desarrollar
ciertas competencias necesarias para la
vida. 6Qué lugar juega ahi la transmision?
Y équé papel tienen los contenidos cultu-
rales? ¢Cémo los utiliza? Aparentemen-
te, inicamente de manera instrumental,
como necesarios para la formacion de com-
petencias que nos ayuden a conseguir el
tipo de sociedad que se ha definido en este
preambulo. Inclusiva, con perspectiva de
género, preocupada por la ecosostenibili-
dad, democratica, etc...

Pareceria que esta nueva Ley ha toma-
do en consideracion las criticas que Biesta

(2009) y otros (Larrosa, 2021) llevan ha-
ciendo a las lecturas mas técnicas que han
guiado las politicas educativas de los tlti-
mos 20 afnos. Estos autores han ofrecido
dos tipos de criticas relacionadas entre si.
Primero, sostienen que en los sistemas edu-
cativos modernos las preocupaciones se han
centrado casi exclusivamente en la cualifi-
cacion (qualification) y, ademas, en un tipo
muy concreto de qualification que tiene que
ver con evaluaciones centradas en el apren-
dizaje de la lectura, las ciencias y las mate-
maticas a través de pruebas estandarizadas
PISA, PIRLS, TIMMS. Esta primacia nos
ha llevado a concluir que los fines de la es-
cuela se reducen a la competencia, medida
de una determinada manera, en la lectura,
la matematica o la ciencia, pero a obviar, o
dar mucha menos importancia, a aquellos
aspectos que las pruebas estandarizadas no
pueden medir. Dejando fuera de lo educati-
vo, de este modo, todo aquello que no esta
puramente relacionado con la formacion
cualificada de trabajadores. Convertimos
en fines fundamentales los aspectos menos
controvertidos olvidamos aquello que sus-
cita controversia, quizas porque pensamos
que, en gran medida, responde al ambito de
las creencias. Y en lo moral reina lo subjeti-
vo y es imposible llegar a acuerdos sustan-
ciales. El resultado es que cuando tratamos
de llegar a algtin acuerdo sobre su medida,
dificilmente escapamos de algunas opinio-
nes politicamente correctas y bastante su-
perficiales. En una era como la nuestra los
acuerdos no van muy lejos. Como ya sena-
lara MacIntyre en el discurso de su toma de
posesién en Notre Dame:

hay un consenso de perogrulladas en
nuestra cultura moral, pero que estas per-
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tenecen a la superficie retérica de nuestra
cultura y no a su sustancia. La retorica de
los valores compartidos es de gran impor-
tancia ideoldgica, pero ella disfraza la ver-
dad acerca de cémo la accion es orientada
y dirigida. Porque lo que genuinamente
compartimos en forma de méximas, pre-
ceptos y principios morales no esta sufi-
cientemente determinado para guiar la
accion y lo que esta suficientemente de-
terminado para guiar la accién no es com-
partido (MacIntyre, 1996, p. 221-222).

La segunda de las criticas (Biesta,
2009; Larrosa 2021) tiene que ver con el
cambio lingiiistico que impone la evalua-
cion realizada por las pruebas estandari-
zadas. Hemos dejado de hablar de educa-
cion para pasar a hablar de aprendizaje.
El aprendizaje (learning) es un proceso
eminentemente individual, mientras
que la educacion es una palabra ligada
a una relacion. El énfasis en el aprendi-
zaje reafirma el caracter individual pro-
pio de nuestras sociedades y el sistema
econémico que la domina. Es también
una palabra ligada a un proceso, pero es
moralmente vacia. Se puede aprender lo
que sea y nada de lo que aprendas marca
el posible uso de lo aprendido. Por el con-
trario, el término educacion esta cargado
de valor y remite a una direccion rela-
cionada con la moral. Con el surgimiento
del lenguaje de aprendizaje se ha vuel-
to mas dificil realizar preguntas sobre
el propodsito y los fines de la educacion,
centrados como estamos en el resultado
académico medido de una manera muy
concreta y dando los otros fines por da-
dos por el sentido comun.

El lenguaje de la learnification nos
devuelve a la vieja dicotomia educacion
vs. instruccion relegando a la escuela al
mundo de la instruccion y convirtiendo la
instruccion en una manera de negar el fin
de la subjetivacion tal y como lo lee Biesta
(2020b).

En efecto, para Biesta el fin de la subje-
tivacion es central y también el mas com-
plicado de entender. Ya hemos anunciado
que tiene que ver con el desarrollo de la li-
bertad, pero no la libertad de elegir bienes
en el mercado. Ademas, la subjetividad no
tiene que ver con la identidad, la reflexion
en torno a quién soy, sino mas bien a cémo
soy en el mundo. Tampoco se puede con-
fundir con la personalidad o la individua-
lizacién. La libertad es, para Biesta, una
dimensién que se hace cargo de lo real y
los otros en cada eleccion, se hace cargo
del mundo entendido como la compleja
red de relaciones y contextos en los que ac-
tuamos. En este sentido es una dimension
abierta al fracaso de manera esencial y no
accidental

Pero tan pronto como reconocemos que
la educacion también concierne a la subje-
tivizacion, entonces la subjetividad del es-
tudiante no es un problema que tenemos
que superar para hacer la maquina educa-
tiva mas predictible y eficaz, sino que es de
hecho el mismisimo objetivo de nuestros
esfuerzos. Esto significa, sin embargo, que
siempre existe la posibilidad, y siempre de-
beria existir esa posibilidad, de que nues-
tros estudiantes asuman su libertad y en
consecuencia se vuelvan hacia nosotros y
nos digan que no quieren, o, lo que es mas
importante, que no necesitan, nuestras in-
tenciones. Este riesgo siempre esta presen-
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José Luis GAVIRIA y David REYERO

te en la educacion también, y si vemos esto
como un riesgo que necesita ser superado,
un problema que necesita ser «resuelto», al
eliminar ese riego erradicaremos también
la educacion con él. Klaus Mollenhauer ha
captado muy bien esta idea argumentando
que, aunque la educacion siempre necesita
intenciones, tales intenciones tienen que
ser entendidas como intenciones estructu-
ralmente rotas (Biesta, 2020b, p. 103).

Ambos discursos, tanto el critico con
el actual proceso de learnification como
el moralizante que impregna la ley, com-
parten aspectos en comin. Para ambos los
contenidos culturales y su aprendizaje han
perdido valor real. En el discurso de Bies-
ta, que podemos enmarcar en un neo exis-
tencialismo (Oliverio, 2021) porque piensa
que el proceso de subjetivacion es lo que
pasa precisamente cuando fomentamos
procesos de interrupcion en los procesos
de aprendizaje, que funcionan como una
forma de socializar, en nuestro caso con-
creto en el tipo de sociedad individualista
propia de nuestro tiempo (Biesta 2020a,
2013). Esas interrupciones deseables que
no pueden darse en tiempo planificado y
tecnificado, o que pueden hacerlo muy di-
ficilmente, son las que permiten surgir es-
pacios de conciencia del yo.

Pues bien, desde nuestro punto de vis-
ta, este tipo de discursos, que no niegan
el valor del desarrollo cognitivo, olvidan
o minusvaloran, sin embargo, el valor del
conocimiento cultural objetivo a partir del
cual se puede lograr dicho desarrollo. En
el caso del discurso esencialmente morali-
zante de la ley, porque solo ofrece valor a
aquellos contenidos que pueden utilizarse
instrumental o competencialmente, es de-

cir para algo que esta mas alla de los conte-
nidos mismos, pero no se valoran tampoco
los contenidos en si y por lo tanto su mero
aprendizaje.

Hay en estos dos discursos dos errores
fundamentales. Primero, la confusion en-
tre medios y fines y segundo, la confusion
entre fin final y fin procedimental y el pa-
pel que la escuela juega en estas relacio-
nes. Trataremos de explicarlo brevemente.

Ya Aristoteles hacia una distincién en-
tre fin final o fin perfecto y fin imperfecto
o medio. Debemos tener claro que, aunque
la ley en su preambulo habla de fines fi-
nales, entendidos como un cierto tipo de
sociedad deseable, estos podian ser enten-
didos como fin final, pero no contienen en
si mismos el medio para conseguir ese fin.
Una competencia compleja, por ejemplo,
«ser capaz de resolver problemas impre-
vistos en una situacién de incertidumbre»
puede parecer un buen fin para un sistema
educativo, pero como se llega hasta alli,
es un asunto diferente. Pensar que no es
necesario el conocimiento concreto que
proporcionan las disciplinas escolares es
ir mas alla de lo que pide el objetivo final.
Como dice Luri,

Dudo mucho que un profesor pueda
ensenar competencias del mundo real a un
alumno. Lo més que pueda hacer es ense-
far conocimientos. La competencia es una
apropiacion especifica de un conocimiento
que permite su uso practico. Pero écuanto
conocimiento es el que permite este uso?
No es posible responder a esta pregun-
ta porque no podemos estar seguros de
cuanto conocimiento ha intervenido en la
adquisicion de una competencia (de un ha-
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bito) en un alumno concreto. Ocurre, ade-
mas, que cuanto mds competentes somos
haciendo algo, menos conscientes somos de
que poseemos esa competencia (Luri, 2020,
p. 252).

El fin deseable, marcado por un tipo
de persona, no nos dice de manera inme-
diata el modo de conseguirlo. Ciertamen-
te, es dificil ver en el gesto mecanico del
nino que aprende las tablas de multipli-
car a un gran pensador matematico, pero
resulta imposible pensar un matematico
que no domine las bases de la aritmética.
El saber experto no es el objetivo direc-
to de la ensenanza, sino el fruto de una
practica que empieza con cuestiones sen-
cillas y bien definidas. Si buscamos desde
el principio saber experto, competencias
complejas obviando las mecanizaciones
mas elementales, no vamos a tener ni lo
uno ni lo otro.

3. Los resultados escolares en el
sistema

En cuanto a la segunda pregunta que
nos plantedbamos al comienzo de este ar-
ticulo, «la transmision y evaluacion de los
resultados escolares es una preocupacion
principal del sistema educativo?», su res-
puesta requiere el analisis de la ley.

Qué medimos y como lo medimos mar-
ca de manera esencial el valor que damos a
los contenidos educativos que forman par-
te del curriculum que regula la ley educa-
tiva y los posteriores Reales Decretos que
emanan de ella. Por eso, hay que analizar,
siquiera brevemente, qué relacion hay en-
tre lo que se mide y cémo, y lo que se pre-
tende conseguir.

El qué se mide nunca es tampoco la
decision Unica de un ministerio o un go-
bierno, sino que recoge también aquellos
requisitos que estan en el ambiente cultu-
ral de una sociedad y un momento. En el
caso de la educacion las exigencias de los
organismos internaciones, la OCDE, la
Comision Europea, etc. tienen una indu-
dable influencia. Asi la propia Ley dice en
su preambulo:

Los afios transcurridos desde la apro-
bacién de la LOE aconsejan revisar algu-
nas de sus medidas y acomodarlas a los
retos actuales de la educacion, que compar-
timos con los objetivos fijados por la Unién
Europea y la UNESCO para la década
2020/2030 (Ley Organica 3/2020).

¢Cuéles son esos objetivos? ¢Tenemos
en estos organismos alguna pista sobre la
forma de medir los objetivos que propone?
Para contestar a esta pregunta podemos
acudir a la OCDE y el informe de PISA
2018. En ese informe, la OCDE anadi6 una
nueva competencia a medir denominada
«competencia global» y que viene definida
de la siguiente manera:

la capacidad pluridimensional que
atina el saber examinar cuestiones locales,
globales e interculturales, comprender y
apreciar distintas perspectivas y puntos
de vista, saber interactuar de forma respe-
tuosa con los demés y emprender acciones
para el bien comin y el desarrollo sosteni-
ble (INEE, 2020, p. 18).

Esa competencia esta en perfecta con-
sonancia, reconocido en el mismo informe,
con los Objetivos para el Desarrollo Sos-
tenible y los objetivos de la Agenda 2030,
también recogidos en la ley.
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José Luis GAVIRIA y David REYERO

6Como evalia PISA esa competencia?
Esencialmente con encuestas sobre qué
hacer en situaciones hipotéticas o sobre
determinadas practicas de la vida diaria.
Dos apreciaciones relevantes sobre este
informe PISA. La primera tiene que ver
con el valor de los instrumentos de medi-
da desarrollados al efecto. Hasta que a los
expertos evaluadores se les ocurrio medir
esta Gltima competencia se habia aborda-
do la evaluacion de contenidos en un uni-
verso competencial que, con sus multiples
problemas resultaba, al menos, parcial-
mente medible. Sabemos, de manera rela-
tivamente sencilla, si un muchacho de 15
afnos comprende lo escrito en un texto o es
capaz de interpretar correctamente una
grafica. Ademas, y esto es relevante, es
dificil que nos engafie sobre su compren-
sion, o sobre su capacidad de aplicacion
del conocimiento a una situacion dada. De
esta forma, mientras los informes se man-
tenian en este marco, tenian algtin valor.
Pero esto no funciona asi en el ambito de
la ética de ninguna de las maneras. Como
los nifos aprenden desde pequefos, y los
adolescentes saben con precisién, decir
que has estado estudiando cuando real-
mente has estado jugando con el mévil es
posible, es facil y es eficaz; te puede librar
de un castigo. Una encuesta no parece un
buen método para medir una competencia
que es esencialmente actitudinal. Quizas
podiamos pensar que al menos podemos
medir si dicen lo que deben decir, aunque
no sea lo que realmente hacen. Podriamos
saber si tienen interiorizado el ideal. Pero
eso no nos dice nada de su conducta real.

La segunda de las apreciaciones tiene
que ver con el propio aprendizaje de aque-

llo necesario para responder a las pregun-
tas que plantea la prueba. Las preguntas y
gjercicios que se plantean en la prueba no
requieren ni tienen ninguna relacién con los
conocimientos culturales que se transmiten
en la escuela. No es necesario saber mas his-
toria o mas literatura para resolver mejor
ninguna de esas situaciones. Toman sentido
con este tipo de pruebas todos los intentos
actuales por adelgazar un curriculum, espe-
cialmente en el &mbito de las humanidades,
ya que no vale para resolver los problemas
que la vida social o personal plantea. Esta
renuncia al conocimiento poderoso del que
habla Luri (2020) priva al ser humano de las
herramientas necesarias para poder inter-
pretar la realidad social, le priva de herencia
cultural y lo desarraiga (Bellamy 2018). Le
deja al albur del pensamiento politicamente
correcto de manera acritica.

Pero las criticas a la prueba «PISA
competencia global» sacan a la luz un
problema que es mas general y que afecta
también de raiz a nuestra ley educativa y
que desemboca en una paradoja. La para-
doja surge cuando la ley, que se ha desem-
barazado de la relacion entre contenidos
culturales y competencia, y que, por eso,
solo es capaz de definir los fines de la edu-
cacién de manera abstracta, determina de
una manera bastante explicita como hay
que alcanzarlos. No conocemos muy bien
el valor de aquello que transmitimos y por
ello ponemos mas énfasis en el modo. El
modo de ensenar se ha convertido en el
centro del proceso porque el modo contie-
ne el fin personal. El tipo de persona que
queremos construir esta ya inscrito en los
modos de educar, aunque los fines no estén
claramente definidos.
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Con respecto a la primera parte de esta
afirmacion, es decir, la indeterminacion de
los fines, tenemos lo que, por ejemplo, se
dice en la ley en consonancia con las pro-
puestas de la UNESCO: la educacién debe
desarrollar las capacidades de aprender a
ser, aprender a saber, aprender a hacery de
aprender a convivir. En estas declaraciones
lo importante es la capacidad de aprender,
mas que el hecho efectivo del aprendiza-
je. Importa mas la capacidad de aprender
a saber que el saber algo, la capacidad de
aprender a hacer, antes que saber hacer
algo. Y lo mismo con la convivencia. Pare-
ce que se produce una disociacion entre el
desarrollo de una capacidad y el contenido
propio que esa capacidad permite poner
en accion. Como si se pudiese aprender a
hacer sin necesidad de hacer algo concre-
to. Como si el aprendizaje de un contenido
especifico imposihilitase la adquisicién de
una habilidad mental superior. Como si
esa habilidad mental superior solo pudie-
ra adquirirse si el aprendizaje no quedase
adherido al contenido especifico, que seria
como una especie de magma pegajoso del
que habria que huir so riesgo de quedar
aprisionado como las moscas en un panal
de miel. En este mismo sentido pueden
interpretarse las afirmaciones contenidas
en el punto de la ley en el que se abordan
los ohjetivos para la educacion secundaria
obligatoria: «En esta etapa se debe pro-
piciar el aprendizaje competencial, auto-
nomo, significativo y reflexivo en todas
las materias que aparecen enunciadas en
el articulado, y que podran integrarse en
ambitos» (Ley Organica 3/2020, 2020, p.
122874). O en el articulo veintiuno, punto
8 «Asimismo, se pondra especial atencion
en la proteccién del aprendizaje de carac-

ter significativo para el desarrollo de las
competencias que promuevan la autono-
mia y la reflexion» (Ley Orgénica 3/2020,
2020, p. 122890).

Que el aprendizaje sea competencial
puede interpretarse como que lo que se
aprendan sean competencias o que apren-
diendo alguna cosa en concreto se desa-
rrollen competencias. La pregunta es, si
en todos los aprendizajes realizados hasta
la publicacién de la ley las competencias
de cualquier tipo se desarrollaban o no
mientras se aprendia cualquier otra cosa.
Por ejemplo, ées posible adquirir la com-
petencia de tocar el piano sin aprender de
la manera mas mecanica que uno pueda
imaginar alguna pieza concreta? Quien
esta aprendiendo el adagio de la Sonata
Claro de Luna, iestd aprendiendo una
pieza de Beethoven o estd adquiriendo la
competencia de tocar el piano? ¢Es posible
lo segundo sin lo primero?

6Y qué decir de los demés términos de
la clausula? ¢Auténomo, significativo, re-
flexivo? El aprendizaje ¢debe ser autono-
mo, es decir, sin guia externa, o como con-
secuencia de este el alumno debe ser capaz
de aprender auténomamente en el futuro?
Y, iéqué ocurre con las automatizaciones
necesarias para el aprendizaje posterior?
La reflexion y el significado éson siempre
los medios para el aprendizaje o realmente
son los resultados del aprendizaje exitoso?
Cuando se aprenden las tablas de multi-
plicar de memoria, ése esta realizando un
aprendizaje irreflexivo, no significativo
y heterénomo o se esta posibilitando el
aprendizaje de contenidos posteriores de
modo reflexivo, significativo y auténomo?*
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Da la impresion de que la ley intenta ter-
minar con aquellos aprendizajes repetitivos
y memoristicos que se achacaban a la escue-
la tradicional. Pero hoy es absurdo tratar de
terminar con algo que hace tiempo que no
existe. La ley estd matando monstruos que
hace tiempo que estan muertos. En cual-
quier caso, queda clara la confusion, otra
vez, entre los fines y los medios.

Y en el otro extremo de los términos
de esta paradoja tenemos, en la misma ley,
una preocupacién mayor sobre el cdmo,
que sobre el qué. Se pretende forzar a los
agentes sociales a que persigan ciertos
fines, el qué de la accion educativa, pero
dado que ese qué esta expresado de un
modo indeterminado, parece muy impor-
tante entonces que lo que hagan lo hagan
del modo especifico que determina la ley.

Algunos ejemplos nos serviran para
ilustrar esto: la coeducacién y el Diseno
Universal de Aprendizaje.

Respecto de la coeducacion, en la ley
aparecen consideraciones acerca de como
debe ser la educacion para lograr la socie-
dad que se desea, mas que sobre lo que los
alumnos deben aprender. No se espera que
la sociedad se conforme de una manera in-
determinada como efecto de la interaccion
libre de los individuos. Se tiene una ima-
gen fija de cémo deben ser las relaciones
interindividuales, pero como es muy dificil
expresar esa imagen en objetivos concre-
tos de aprendizaje, en su lugar se especifi-
ca de qué modo deben lograrse esos vagos
objetivos. Por ejemplo, se establece como
objetivo «I) [...] el fomento de la igualdad
efectiva de mujeres y hombres a través de

la consideracion del régimen de coeduca-
cién de ninos y nifas [...]» (Ley Orgéanica
3/2020, 2020, p. 122881).

Se supone que el fin es la igualdad
efectiva de mujeres y hombres, mas alla
de la igualdad de derechos y deberes. Se
sobreentiende que una sociedad en la que
los derechos y deberes de hombres y mu-
jeres fuesen iguales no seria aceptable si
el resultado fuese distinto de la igualdad
efectiva de ambos sexos. Naturalmente,
cudl es el criterio para determinar si esa
igualdad efectiva se produce o no, no esta
bien especificado. Pero, en cualquier caso,
se asume que esa igualdad solo puede con-
seguirse por medio de la coeducacion de
ninos y ninas.

Pero, mientras que la declaracion del
objetivo es una cuestion de principios (los
hombres y las mujeres deben ser iguales),
el enunciado de que ese objetivo solo pue-
de conseguirse a través de la coeducacion
de nifos y nifias es un enunciado empirico
y, como tal, es necesaria la aportacion de
la evidencia que soporta dicha afirmacién.
Si este tltimo solo fuese un enunciado de
valor, equivaldria a decir que el fin es la
consecucién de la igualdad mediante la
coeducacion. Es decir, que, si la igualdad
se consiguiese por medios distintos de la
coeducacién, seria un fracaso. Natural-
mente, esto es un absurdo, por lo que la
demanda de evidencia empirica es deter-
minante para poder validar este principio
de ordenacion en la ley. De otro modo, se
convierte en una imposicion injustificada.
Si la igualdad se puede conseguir por mo-
dos de accion distintos de la coeducacion
y a pesar de ello se impone la coeducacion
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como metodologia, nos encontrariamos
con una determinacion autoritaria de los
modos de accion aceptables.

El segundo ejemplo tiene que ver con
la atencion a la diversidad. Se dice, en el
punto 3 del articulo tnico de la ley, en lo
referido a la ensefanza basica:

[...] cuando tal diversidad lo requiera,
se adoptaran las medidas organizativas,
metodoldgicas y curriculares pertinentes,
segn lo dispuesto en la presente ley, con-
forme a los principios del Disefio universal
de aprendizaje, [...] (Ley Orgénica 3/2020,
2020, p. 122882).

Otra vez la ley estableciendo el modo en
el que los profesionales deben desarrollar
su trabajo. No se discute aqui la hondad del
DUA (Diseno Universal de Aprendizaje).
Pero es dudoso que una solucion que pue-
da ser superada o desaparecer en cualquier
momento deba ser santificada por una ley
que debiera tener una vocacién de perma-
nencia. Es como si la Ley General de Edu-
cacion de 1970 hubiese establecido que toda
la educacion bésica se organizase conforme
a los principios de la ensenanza programa-
da. Lo desproporcionado de utilizar una ley
para establecer como deben realizar su tra-
bajo los profesionales de la educacion, los
maestros y profesores, queda de manifiesto
si nos imaginamos la misma situacion apli-
cada a un dmbito como el de la salud. Una
ley de sanidad puede determinar la estruc-
tura y organizacion del sistema nacional de
salud, las areas de salud, la adscripcion de
la poblacion a los hospitales de referencia,
la financiacion, la jerarquia institucional,
en fin, una gran variedad de aspectos que
no tienen que ver con la actividad diaria

de los médicos en sus consultas. Pero seria
cuando menos extrano que una ley deter-
minase si las piedras en el rifién han de eli-
minarse por litotricia o por laparoscopia, o
peor todavia, como debiera realizarse cada
una de estas técnicas.

Esta preocupacién por el modo en el que
debe desarrollarse el proceso educativo en
las aulas se transfiere casi miméticamente
a la forma en la que se produce la evalua-
cion de los resultados de la educacion.

Hay dos niveles distintos en los que
los rendimientos escolares, es decir, los
aprendizajes de los alumnos, pueden ser
evaluados. Por una parte, tenemos el ni-
vel individual, en el que los aprendizajes
adquiridos por los alumnos determinan las
distintas posibilidades de promocion y de
titulacion. Por otra parte, tenemos el nivel
del propio sistema, en el que la evaluacion
de los aprendizajes de los alumnos sirve
para determinar si el sistema ha alcanza-
do los ohjetivos propuestos y de esta forma
rendir cuentas ante la sociedad. En ambos
casos el abordaje de la evaluacién se hace
desde unos prejuicios que tienen su origen
en dos elementos: la creencia de que de la
evaluacion se puede eliminar su compo-
nente sumativo sin que pierda su natura-
leza de elemento incentivador del cambio
y una comprensién incompleta de la ley de
Campbell.

En el primer nivel, es decir, respecto de
los alumnos, el primer elemento que esta
actuando es un prejuicio, que es, en el fon-
do, un intento de «suavizar» la evaluacién
de los alumnos. Proviene de la conside-
racion de que la evaluacién debe ser for-
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mativa para ser buena, y solo puede ser
sumativa cuando no quede mas remedio,
porque en si misma la evaluacion sumativa
es mala.

La distincion entre evaluacion forma-
tiva y evaluacion sumativa fue desarro-
llada en primer lugar por Scriven (1967),
en el contexto de la evaluacién curricular.
Pronto tuvieron éxito esos conceptos y
rapidamente se incorporaron a la termi-
nologia habitual de toda clase de evalua-
cion, incluida la evaluacion de alumnos.
El propio concepto de «evaluacion reali-
zada durante el desarrollo del proceso»,
ya existia con anterioridad, y algunos au-
tores como Cronbach consideraban que
ese tipo de evaluacion era superior a la
que se realizaba una vez terminado el
proceso que se evaluaba. «La evaluacion,
utilizada para mejorar el curso mientras
todavia esta fluyendo, contribuye mas a
la mejora de la educacion que la evalua-
cién utilizada para valorar un producto
ya situado en el mercado» (Cronbach,
1963, p. 236). Pero el propio Scriven con-
sideraba inadecuada esa valoracion: «Por
lo tanto, parece un poco excesivo referir-
se a esto como simplemente un «papel
menor», como hace Cronbach» (Scriven,
1967, p. 5) Y también

Por tanto, parece haber una serie de
salvedades que deberian hacerse antes de

Pero, a pesar de las matizaciones de
Scriven, esta supuesta supremacia de la
evaluacion formativa respecto de la suma-
tiva esta totalmente extendida entre mu-
chos autores de lo que podriamos conside-
rar la pedagogia progresista. Por ejemplo,
Martinez Rizo (2013) dice: «Hoy se reco-
noce también que, si el docente adopta el
enfoque formativo, el impacto de sus eva-
luaciones puede ser mas positivo que con
uno sumativo» (p. 129).

Esta consideracion de la evaluacion en
la que se eliminan las consecuencias, en
realidad lo que hace es desactivar su po-
tencial incentivador del cambio de conduc-
tas. En la evaluacion con consecuencias, es
el propio sujeto evaluado el primer intere-
sado en hacer lo que esté en su mano para
evitar las consecuencias negativas de una
evaluacion desfavorable. La evaluacion
provoca cambios con su sola existencia.
Esa es su mayor potencialidad. Eliminarla
es apostar todo a la motivacion intrinseca
del aprendizaje, que, aunque es una idea
hermosa, es poco realista. Si la evaluacion
fuese tnicamente formativa, todo el peso
de lamejora de los resultados recaeria en la
capacidad de los docentes de lograr que los
alumnos estuviesen altamente motivados.
Asi, si los alumnos fracasan es responsa-
bilidad directa del propio docente, que no
ha conseguido motivar con su intervencion
el impulso de automejora de sus alumnos.
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aceptar una proposicién que afirme la ma-
yor importancia de la evaluacién formativa
respecto de la sumativa. [...] Afortunada-
mente no tenemos que hacer esta opcion.
Los proyectos educativos, particularmente
los curriculares, claramente deben inten-
tar hacer el mejor uso de la evaluacion en
ambos roles (Scriven, 1967, p. 5-6).
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Todo esto se ve reflejado en el predm-
bulo de la ley, cuando se aborda la regula-
cion de la evaluacion. Se hace hincapié en
el aspecto esencialmente formativo. Pero
claro, es imposible eliminar la evaluacion
sumativa, dado que el Estado no abandona
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su posicion de monopolio en la concesion
de titulos y en la certificacion de resulta-
dos. La funcién sumativa esta ligada a la
responsabilidad de la certificacion que el
Estado asume como propia. El monopolio
de expedicién de titulos esta ligado a la ne-
cesidad de realizar en algunos momentos
importantes la correspondiente evalua-
cién sumativa, en la que se determina si
los alumnos han cubierto los aprendizajes
minimos requeridos. Pero, sin abandonar
la funcion certificadora, se ponen condicio-
nes a la funcién sumativa, en el sentido de
limitar sus efectos de control. En el predm-
bulo de la ley se indica que la evaluacion de
los alumnos de educacion secundaria obli-
gatoria sera «continua, formativa e inte-
gradora» (p. 122874). No se hace mencion
directa nunca de la evaluacion sumativa,
aunque se habla de las decisiones sobre la
promocion del alumnado. Como si eso no
fuese evaluacion sumativa. Es por tanto
una contradiccién afirmar que la evalua-
cion sera formativa, y al mismo tiempo no
renunciar a las decisiones sobre la promo-
cién de los alumnos y sus consecuencias de
titulacion. Se indica que la evaluacion en
este ciclo estard «basada en la consecucion
de los objetivos y de las competencias esta-
blecidas», y estos seran los criterios para
la promocion de ciclo (p. 122873). Pero,
a continuacion, se especifica que, si los
profesores determinan que un alumno no
haya alcanzado las competencias previstas,
podra permanecer un ano mas en el tltimo
curso del ciclo. Eso sera siempre una me-
dida excepcional que solo se podra adoptar
una vez durante la educacion primaria.
Se trataria de un condicionante razonable
si se hubiesen especificado alternativas
curriculares para los casos en los que los

objetivos no sean alcanzados de forma ge-
neralizada. La eliminacién de la repeticion
es una aspiracion reiterada por algunas
corrientes pedagogicas. Sin embargo, la
eliminacion de esta figura no resuelve un
problema, simplemente elimina un sinto-
ma. Da la impresién de que crear alterna-
tivas curriculares a la trayectoria comtin
seria como abrir la puerta a la eliminacién
del itinerario principal a los alumnos con
dificultades especiales de aprendizaje. Y
para garantizar la igualdad efectiva en el
sistema educativo se opta por mantener en
el mainstream a todos los alumnos, dando
por supuesta la capacidad de los profeso-
res y los centros de atenderlos al mismo
tiempo que a los demas alumnos. Pero
son capaces los profesores y los centros
de atender de manera eficaz a los alumnos
con especiales dificultades de aprendizaje
al mismo tiempo que al grueso de la clase?
Se trata otra vez de una cuestién empirica,
que se resuelve en la ley desde una postura
ideoldgica, desde un a priori, por lo que se
entiende que no es necesario apoyar esta
decision con ningtn tipo de evidencia.

La supuesta superioridad de la eva-
luacién formativa va de la mano de otra
idea fuerte, la de los efectos colaterales o
no deseados de la evaluacion en general,
pero especialmente de la evaluacién con
consecuencias. Esta idea fue propuesta por
Campbell en el contexto de la educacién,
y ha conocido versiones similares en otros
ambitos (Goodhart, 1975).

La formulacion de la ley de Campbell
establece que el uso de un indicador para
tomar medidas administrativas corrom-
pe el proceso que se pretende controlar.
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«Cuanto mas se usa un indicador social
para la toma de decisiones, mas sujeto esta
a la corrupcion y mas capaz es de distor-
sionar y corromper el proceso social a cuya
monitorizacion estd destinado» (Campbell,
1976, p. 49). Pero estos efectos negativos
de la evaluacion con consecuencias se han
generalizado a la evaluacion de cualquier
tipo siempre que sus resultados sean pi-
blicos. En este sentido hay mucha investi-
gacién que pone de manifiesto los efectos
negativos de la evaluacion ligada a la ren-
dicién de cuentas, por ejemplo, Popham
(1999), Resnick y Resnick (1992). Recien-
temente se ha indicado que esos efectos
negativos son algo consustancial a la eva-
luacion a gran escala (Emler et al. 2019). Y
esto es asi porque es precisamente el mis-
mo mecanismo que hace que la evaluacion
sea eficaz el que provoca los efectos inde-
seados de la evaluacion. Todo sistema en el
que haya monitorizacién y control produce
una reaccion de los agentes implicados. En
si misma, esta reaccién no tiene por qué
ser adversa. Precisamente el punto funda-
mental de la evaluacion es provocar cam-
bios en los agentes o entidades evaluados
para optimizar el sistema. La evaluacion
como una de las mas poderosas palancas
de cambio del sistema educativo fue puesto
de manifiesto en numerosas ocasiones por
de la Orden (2009). Pero es precisamente
esa capacidad de la evaluacion de provocar
reacciones en los evaluados lo que la hace
un instrumento poderosisimo de optimiza-
cion de los sistemas y de las instituciones.

Ciertamente algunas reacciones a la
evaluacion pueden ser negativas, en el sen-
tido de la corrupcion de los indicadores que
senalaba Campbell. Espeland y Sauder

(2007) mencionan los dos mecanismos que
explican la reactividad de los sistemas ante
las medidas de monitorizacion: las profe-
cias autocumplidas y la conmensuracion.

La profecia autocumplida es un feed-
back positivo del sistema. Si una escuela
tiene fama de obtener buenos resultados
atraera a alumnos de familias que buscan
eso precisamente, alimentando a la escuela
de alumnos y familias que desean obtener
esos buenos resultados. Por el contrario, las
escuela con fama de malos resultados ahu-
yentaran a los alumnos que potencialmente
podrian tener buenos resultados, provocan-
do un descenso en su rendimiento.

La conmensuracion es el fenémeno por
el que las actividades que se evaltian aca-
ban mimetizandose con el procedimiento
de evaluacion. Se ensefa para el test. Se
actlia para la evaluacion.

Entonces, si eliminamos el componente
de control, parece discurrir el razonamien-
to, se elimina el efecto perverso. Esto es
congruente con la idea de la superioridad
de la evaluacion formativa. Si eliminamos
el efecto sancionador o definitivo que tiene
la evaluacion sumativa evitamos el efecto
perverso de la propia evaluacién. Pero al
cambiar tan radicalmente la esencia de la
evaluacion se acaba tirando al nifio con el
agua de la banera.

Y esto es lo que pasa en la ley. En ella se
asume esa supuesta preponderancia de los
efectos negativos sobre los positivos cuan-
do se trata de la evaluacién, tanto de los
alumnos individualmente, como la evalua-
cién a gran escala del sistema.
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Respecto de ese segundo nivel que
mencionabamos antes, el de la evaluacién
del sistema, en el preambulo de la ley se
establece explicitamente que los resulta-
dos de estas evaluaciones no podran ser
utilizados para hacer clasificaciones de
los centros. La finalidad de las evaluacio-
nes de diagnostico serd determinar si es
necesario adoptar medidas ordinarias o
extraordinarias a partir de los resultados
de aprendizaje de los alumnos. Pero équé
sentido tiene una evaluacion general del
sistema educativo?

A falta de un mecanismo de retroali-
mentacién intrinseco, el sistema educati-
vo necesita unos procesos que permitan
su adaptacion a las demandas sociales. La
evaluacion del sistema educativo se podria
concebir como un mecanismo de tal natu-
raleza. En un sistema de mercado el pre-
cio es el elemento nuclear que transmite
informacién a todos los agentes y que de
manera espontanea permite la adaptacion
de la oferta a la demanda. De modo ana-
logo, algin tipo de evaluacion permitiria
que los agentes educativos, administra-
cion, centros y profesores, adecuasen su
actuacion a las demandas y necesidades de
los usuarios. Para que este efecto tuviese
lugar, seria necesario que los resultados
de la evaluacion pudiesen atribuirse di-
rectamente a cada unidad independiente
de los agentes educativos, especialmente
a los centros. Sin embargo, la ley estable-
ce taxativamente que los resultados de la
evaluacion «[...] no pueden ser utilizados
para realizar y hacer ptiblicas valoraciones
individuales del alumnado o para estable-
cer clasificaciones de los centros» (Ley Or-
ganica 3/2020, 2020, p. 122879). De esta

manera la evaluacion se convierte en un
elemento burocratico de la administracion
publica. Se determina que «el proyecto
educativo del centro debe incluir un plan
de mejora del centro, que se revisara pe-
riédicamente» (p. 122878) Es, por tanto,
una solucion burocratica que evita que los
centros y el propio sistema rindan cuen-
tas ptblicamente. Se niega el acceso a la
informacién inmediata, producida por los
propios alumnos, pues se considera que los
ciudadanos no son suficientemente ma-
duros para hacer un uso adecuado de los
resultados de la evaluacion. Se considera
que las comparaciones publicas se asocian
a efectos perversos de la evaluacion, y la
mejor manera de evitar esos efectos per-
versos es evitar las comparaciones.

Pero la prohibicion expresa de hacer
rankings de centros tamhbién puede res-
ponder a un deseo de proteger a los profe-
sores de los centros que reciben alumnos
desfavorecidos. Se incurre implicitamente
de este modo en una contradiccion. Se con-
sidera que la educacion es capaz de elimi-
nar las diferencias sociales de origen, y al
mismo tiempo se entiende que los profeso-
res de centros con alumnos desfavorecidos
que no lo logran deben ser protegidos del
escrutinio ptblico porque realmente no
son responsables del bajo rendimiento de
sus alumnos.

Todo lo anterior, respecto de los efec-
tos no deseados de la evaluacion sumativa
o de la evaluacion a gran escala no quie-
re decir que el Estado renuncie al control
del Sistema Educativo. En los articulos
149, 150, 151, 152, 153 y 153bis de la ley
se determinan las competencias y modo
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de actuacion de la inspeccion educativa
(BOE 340, de 30 de diciembre de 2020,
pp. 122929-122930). Queda claro en esos
articulos que la inspeccion tiene potestad
directa sobre las actividades que los cen-
tros pueden realizar. Pero es un error en-
tender la ley de Campbell como algo atri-
buible exclusivamente a la evaluacién. El
componente corruptor al que se apunta
en la ley de Campbell es precisamente el
control externo. (Quiere esto decir que el
control ejercido por la inspeccién no pro-
voca efectos no deseados sobre el sistema?
En absoluto. Esta bien estudiado que la
propia existencia de la inspeccién provoca
dafios colaterales en el sistema. En el am-
plio estudio llevado a cabo por Jones et al.
(2017) se demuestra que en todos los pai-
ses” estudiados la utilizacién de la inspec-
cién educativa para controlar el funciona-
miento de los centros provoca efectos no
deseados. ¢Cual es la diferencia? Que los
efectos de la utilizacién de la inspeccion
para controlar el sistema son menos visi-
bles para el gran ptiblico, y que es el poder
politico quien maneja y gobierna directa-
mente la inspeccion, con lo que siempre
es posible modular la intervencion de la
misma desde el poder administrativo.

4. A modo de conclusion

En este articulo nos planteabamos el
analisis del rol que la nueva ley de educa-
cion atribuye a la transmision de contenidos
y a la evaluacion de los resultados escolares.

En la ley domina la preocupacion res-
pecto del modo en el que debe desarro-
llarse el proceso educativo mas que sobre
los contenidos que deben aprenderse. Uti-

lizando las categorias de Biesta, hay una
mayor preocupacién sobre la socializacion
que sobre la cualificacion. En esta misma
linea, cuando se aborda la evaluacion de
los aprendizajes, se trata de evitar el com-
ponente sumativo de la evaluacion a favor
de los aspectos formativos.

Nuestro andlisis sin embargo insiste
en que tanto la funcién socializadora como
subjetivizadora solo pueden ponerse en ac-
cién a través de la funcion cualificadora.
Los alumnos aprenden a ser y aprenden
a convivir mientras aprenden algo. No se
puede aprender a ser si no se hace el inten-
to de aprender algo. No podemos ensefar
a nuestros alumnos a ser si no les ensefa-
mos algo. Son esos contenidos culturales y
patrimoniales los que se descuidan en la
ley a favor de unas competencias supues-
tamente mas elevadas y despegadas de
contenidos concretos.

Del mismo modo, la mejora del propio
sistema, de los centros y de los profesores,
se confia a procesos intencionales de mejora
que se reflejan en planes de mejora de cen-
tro que se elaboraran como consecuencia de
los analisis de los resultados de las evalua-
ciones que en la ley se proponen. Cuando se
trata de los alumnos, los resultados de las
evaluaciones deberan permitir a los profe-
sores plantear estrategias de intervencion
para adaptar su accién a los intereses y
condiciones de los sujetos. Se minimiza el
componente sumativo y con ello el incenti-
vo que la propia evaluacion tiene para que
sean los propios alumnos y las familias los
que pongan los medios para lograr las mejo-
ras necesarias. Y lo mismo cabe decir de las
evaluaciones generales del sistema. Dado
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que se prohiben expresamente las compa-
raciones, la evaluacion se convierte en un
elemento burocratico que se incorpora a las
herramientas de control que la administra-
cion, a través de la inspeccion, ejerce sobre
los centros. Eliminadas las comparaciones
y la publicidad que la rendicién de cuentas
conlleva, se eliminan los incentivos para
que los propios centros y los profesores
adapten sus planes y sus actuaciones a los
resultados de sus evaluaciones. Para tratar
de evitar los efectos indeseados que las eva-
luaciones pueden tener, se elimina el pro-
pio mecanismo que hace que la evaluacion
sea un eficaz instrumento de optimizacion
del sistema.

Con relacion a los resultados escolares,
esta ley es, en consecuencia, el resultado
de los supuestos débiles en los que se basa,
y, en definitiva, una ocasion perdida de im-
pulsar la mejora del sistema mas alla de las
declaraciones retoricas.

Notas

"Naturalmente, no es incompatible entender la légica
de la multiplicacién y aprender la mecénica de las ta-
blas de multiplicar.

2 Austria, Republica Checa, Inglaterra, Irlanda, Pafses
Bajos, Suecia y Suiza.
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