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La evaluacién escolar es un tema de especial preocupacion para la
institucidn educativa: convoca -como ningun otro- a los distintos
actores educativos, desde sus diferenciados intereses.

Los padres de familia, desde hace muchos afios, se comunican con
la institucién educativa a través de los resultados de las evaluacio-
nes de sus hijos (notas, boletines, observaciones, llamadas de aten-
c10n, etc.). La evaluacion es un lugar de encuentro y se constituye
en muy frecuentes casos -si no en todos- en el tinico vinculo de los
padres de familia con la vida escolar del hijo.

A los alumnos, la evaluacién escolar los convoca en cuanto instru-
mento o medio puesto a su disposicién para dar cuenta de su

* Trabajo realizado en el Centro Internacional de Educacién y Desarrollo Fumano -Cinde- con la
cofinanciacién del Instituto para la Investigacién Educativa y el Desarrollo Pedagégico -IDEP-
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aprendizaje, de su estado de avance o progreso escolar. No sélo es
uno de los dispositivos més especializados de la vida escolar, sino
también una de sus caracteristicas constitutivas. Frente a ella los
alumnos vivencian los mds variados aprendizajes, sentimientos y
acomodaciones al tiempo que la evaluacién les marca posiciones en
la institucién educativa, asi como trayectorias escolares en una u
otra direccién.

Para el maestro, la evaluacién escolar es una dimensién imprescin-
dible de su prictica pedagédgica. Asi lo revela la cantidad de tiempo
dedicado a ella, la importancia que le asigna, el puesto que ocupa
en la ensefanza y en el aprendizaje, su incorporacién a las pricti-
cas rutinarias de trabajo docente, su instrumentacién para diferen-
tes propositos (académicos, disciplinares y atin personales) y su ca-
pacidad productiva en cuanto generadora de estructuraciones per-
sonales y sociales mds o menos eficientes (maneras de inscribirse
los alumnos en la institucién educativa, formas de constituirse y
organizarse los grupos, vinculaciones de los alumnos y los grupos
de alumnos con el conocimiento).

Es innegable la importancia de la evaluacién escolar. Asi lo revela
la mirada a la historia escolar individual, de cualquiera que haya si-
do estudiante: buena parte de los recuerdos, experiencias y marcas
de la institucién educativa y de la accién docente se vinculan con la
evaluacién escolar.

El presente documento plasma los hallazgos de una investigacion
de corte etnogrifico y descriptivo realizada en una institucién edu-
cativa de bdsica primaria del Distrito Capital de Santa Fe de Bogo-
ta, seleccionada intencionalmente pero con caracteristicas que per-
miten ubicarla dentro del comin de las escuelas. Si bien, el tipo de
estudio y la forma de seleccién no permiten generalizacién alguna,
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si es posible pensar en la transferibilidad de las
comprensiones encontradas, para las demds
escuelas. Existe una intencién en estos estu-
dios cualitativos de aproximarse a la compren-
sién de la realidad escolar a través de la pro-
fundidad del trabajo realizado, de las cons-
trucciones tedricas resultantes y de la formu-
lacién de hipétesis alternativas que iluminen
con nuevas miradas los fenémenos estudiados
y aporten asi conocimiento nuevo frente al existente. Si bien es una
pretension ambiciosa, no deja de ocupar un lugar central en el estu-
dio. Sus resultados serdn los encargados de dar cuenta de este he-
cho asi como el escrutinio al cual es importante someterlos.

La informacién se recolectd a través de diferentes instrumentos:
observacién participante en talleres de reflexién, discusién y juego
de roles con los nifios sobre la evaluacidn escolar, entrevistas no es-
tructuradas a maestros, entrevistas focales a los nifios, observacio-
nes de aula, diario de campo, revisién de cuadernos, previas y bo-
letines. Es importante aclarar que esta informacién no incluye da-
tos sobre toda la poblacidn escolar. Se trabajé con aquellos docen-
tes que no tuvieron inconveniente en vincularse al estudio, con la
informacién aportada por ellos y con los espacios de trabajo con
los nifos a su cargo. No obstante, se accedié a la institucién y pu-
do conocerse su dinimica de trabajo, organizacién y gestion.

La mirada investigativa se centré en las concepciones sobre evalua-
ci6n escolar provenientes de las poblaciones de maestros y de ni-
flos, en un esfuerzo por elaborar a partir de ellos una interpretacién
comprensiva de la evaluacién escolar como representacién social.
Por representacion social se entiende una manera de apropiacién
del fenémeno de la evaluacién, por parte de los individuos estudia-
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dos, apropiacién particular que tiene lugar por la existencia de con-
cepciones del mundo y de los otros, por la incorporacién de expe-
riencias individuales y sociales y por el conocimiento adquirido so-
bre los distintos aspectos de la vida social. Las concepciones, expe-
riencias y conocimientos se expresan o plasman en opiniones, con-
ceptos, discursos, narrativas y acciones de los actores. Por su par-
te, asi como la representacién social se construye en el tejido social,
en una compleja red de relaciones sociales, de la misma manera
orienta y guia las miradas, las concepciones y las acciones de los ac-
tores en las instituciones escolares y explica los lugares que ellos
asumen desde el discurso y la prictica.

Los hallazgos del trabajo se organizan y presentan asi: la primera
parte discute la problemdtica de la evaluacién como representacién
social y postula una posible manera de aproximarse a su compren-
si6n a través de tres distintos niveles de emergencia: a) formas de
enunciarla o referirse a ella, b) la teoria que la alimenta y le da sus-
tento, y c) las practicas o maneras de operar. Son a su vez, tres ni-
veles distintos de consenso generados por la representacion social
seglin Moscovici. Cada uno de estos tres niveles se desarrollan su-
cesivamente en las partes siguientes del texto.

En la segunda parte se presentan las formas de enunciar la evalua-
cién: el discurso evaluativo del maestro a partir de su experiencia
con la evaluacién, a lo largo de su vida escolar. En la tercera parte
aparece de nuevo el discurso evaluativo del maestro, pero en esta
ocasién como aquellas ideas y concepciones provenientes de diver-
sos autores sobre la evaluacién, de la legislacion educativa sobre
evaluacion y del discurso del deber ser. Es un discurso que tiende
a circular con caracteristicas de dominante en el dambito educativo
y que los maestros incorporan a través de su trabajo profesional, en
las instituciones educativas o como resultado de un trabajo teérico
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sobre el mismo, que procede por las vias de la formacién y la capa-
citacién docente. La cuarta parte intenta una aproximacién a la
evaluacién como representacion social a través de la mirada a los
juicios evaluativos, a sus principales caracteristicas, a sus formas de
construccién, a su emisién y comunicacion, a las estrategias usadas
para evaluar y a su capacidad productiva de hechos sociales, rela-
ciones sociales, sentimientos, concepciones y acciones.

Finalmente y a manera de conclusién, se incluye una mirada a los
obstaculos para el cambio de las pricticas evaluativas, a través del
planteamiento de las dificultades existentes para tender puentes en-
tre los discursos tedricos, las pricticas evaluativas y las concepcio-
nes sobre evaluacién. Esta formulacién a su vez, abre una perspec-
tiva de trabajo para el maestro, mis focalizada en su prictica.

LA EVALUACION COMO FENOMENO
SOCIAL ESCOLAR

La evaluacién es un objeto o fendmeno social escolar. A través de
los actores educativos se configuran formas de comunicacién y ac-
tuacién en el imbito educativo y construyen elaboraciones y defi-
niciones propias de ese imbito. Hablar de evaluacién escolar como
representacién social significa, para quienes pertenecen al mundo
educativo y trabajan con la evaluacién, la construccién de un obje-
to que les pertenece y sobre el cual se pronuncian cuando interac-
tian con los otros. Es una construccién que retine entonces ele-
mentos objetivos, en cuanto se vincula con objetos como la insti-
tucién educativa y las teorias, por ejemplo, y elementos subjetivos
al comprometer la interaccidn social y en esta medida, las concep-
ciones acerca de los otros. Vista asi la evaluacién, como represen-
tacién social contiene una historia, una construccién social y una
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cultura, dimensiones del tejido social incor-
poradas y reconstruidas a través de los proce-
sos de socializacién. Estas vinculaciones de la
representacion con la historia y la cultura ha-
cen necesario diferenciar las representaciones
sociales de las representaciones colectivas y
culturales.

DIFERENTES TIPOS DE REPRESENTACION: CRUCE DE CAMINOS

La representacion en términos generales, es para cada individuo o
grupo social, una apropiacion del mundo exterior, una bisqueda de
sentido para inscribir su accién. Por ello, la representacién se ha
entendido como el conjunto de actitudes, motivaciones, creencias,
opiniones, concepciones, postulados, imigenes, sistemas de valo-
res, ideas, explicaciones y précticas que, originados en la vida dia-
ria, en los procesos intersubjetivos de accién y comunicacidn,
guian la accién social. No obstante, se ha ido delimitando concep-
tualmente y asi como se diferencian las representaciones sociales de
las colectivas y las culturales, es posible mostrar coémo se imbrican
y se fertilizan mutuamente.

La representacidn social se relaciona con los modos de conocimien-
to y procesos simbélicos de la conducta humana y social. Podria
definirse como una estructura simbélica de significados sobre un
fenémeno social particular, que circula socialmente. Se llama repre-
sentacién social por estar presente en la vida social y circular en ella
con mayor frecuencia e intensidad. La evaluacién escolar como re-
presentacién social es una estructura simbélica de significados pre-
sentes en las pricticas evaluativas del maestro, que va configurando
un orden escolar determinado y, por esa via, contribuye a la con-
formacién de estructuras simbélicas en los nifios receptores de la ac-
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cién evaluativa y en los padres implicados en ella. Es una estructu-
ra simbélica de significados que permite organizar el mundo esco-
lar, orientarse en él y facilitar la comunicacién entre sus actores. La
evaluacién como representacion social se expresa en el discurso del
maestro: su teoria sobre evaluacién y su prictica evaluativa.

El concepto de representacion colectiva proviene de la tradicién so-
ciolégica europea. Durkheim lo introduce y lo propone como ob-
jeto de estudio al sefialar su importancia para el desarrollo y cons-
titucién del individuo. No obstante su origen, puede entenderse
hoy como el conjunto de estructuras simbélicas que, por basarse en
una convencién lingiiistica, permite la construccién de narrativas
colectivas y la comunicacién especializada y codificada entre los in-
dividuos y grupos sociales de una colectividad. Por ejemplo, el he-
cho de existir en evaluacién un discurso propio y unos cédigos de
referencia de quienes estin en contacto con el discurso evaluativo -
lo conocen y operan con él- admite la presencia de la evaluacién co-
mo representacion colectiva para el grupo de profesionales dedica-
dos a ella. Entonces, las representaciones sociales pueden operar a
un nivel colectivo, en cuanto los miembros especializados de grupos
sociales comparten esas representaciones sociales.

Por su parte, la representacién cultural puede entenderse como esa
forma particular que tienen las estructuras simbolicas de consti-
tuirse en el vinculo entre el hombre y su mundo y en esa medida
de configurar formas de insercidn, asignacién de significados y ho-
rizontes de sentido a su vida y accién social. De esta manera, con-
tiene a la representacién social y a la representacién colectiva.

En la medida en que las representaciones sociales se afianzan e in-
corporan como formas simbélicas cotidianas de pensar y actuar so-
bre la realidad, entran a convertirse en representacién cultural pues
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establecen vinculos entre el hombre y el mundo, especificos para
cada sociedad. Comprender entonces la evaluacién como represen-
taci6n cultural, significa entenderla en un horizonte de sentido, co-
mo préctica cultural profundamente arraigada, hace parte de una
tradicion, de una forma de proceder cotidianamente, de una légica
de organizacién y estructuracién que articula y vincula a los acto-
res educativos con la vida escolar.

LA EVALUACION COMO REPRESENTACION SOCIAL
Y EL ENTORNO SOCIAL

La evaluacién escolar ocurre en un proceso interactivo entre los ac-
tores educativos, orientados por estructuras simboélicas de signifi-
cado construidas en la vida social. El entorno social es un marco
amplio dentro del cual se mueve la evaluacién en cuanto que de él
asume formas de mirar, concepciones, expectativas, significados
que modelan y guian la accidn social. La evaluacién escolar plantea
un relacion social entre el docente y el alumno en el marco de los
procesos socializadores del individuo en la sociedad. Aunque pa-
rezca que la representacién social tiene un origen individual y por
tanto le pertenece, su génesis es social, es decir estd determinada
por la sociedad en la cual se desarrolla el individuo.

Bien puede afirmarse que la evaluacién como representacién social
configura una manera particular de ser maestro. En el desempeiio
de su oficio, por su formacién y practica docente, comparte con su
grupo de pares concepciones homogéneas del quehacer entre las
cuales se encuentran las concepciones evaluativas. “En este sentido,
la perspectiva bésica de valor del profesor (evaluar consiste en atri-
buir valor a algo) estid fuertemente condicionada por los valores,
comportamientos y formas de hacer del colectivo docente al que

90
IDEP



INVESTIGACIONES 1

pertenece y a la posicién social que simbdlicamente representa, que

no quiere decir que sea la propia™.

En la vida escolar y en la institucién educativa se encuentran mane-
ras particulares de mirar al nifio, describirlo, caracterizarlo, orien-
tarlo que independientemente de sus caracteristicas objetivas son
reconstruidas por el maestro. La mirada del maestro al nifio se
construye en un proceso de interaccién entre las caracteristicas par-
ticulares del nifio y los esquemas conceptuales del docente, resul-
tantes de esas representaciones sociales construidas en su trayecto-
ria vital. Es por ello que la mirada es un filtro: se ven unas cosas y
se omiten otras.

EVALUACION COMO REPRESENTACION SOCIAL Y LENGUAJE

La aprehensién de un objeto social es inseparable de la formacién
de un lenguaje que lo expresa. El lenguaje crea y transmite repre-
sentaciones sociales. A la evaluacién escolar como objeto social le
pertenecen un lenguaje, unos c6digos, una l6gica, unos simbolos, a
través de los cuales se comparten y se comunican aspectos y di-
mensiones de la vida escolar de una manera clara y comprensible
para quienes forman parte del grupo social a cuyo interior circula
la problemadtica de la evaluacién. Este conjunto de cédigos com-
partidos, forma parte, a su vez, de toda la estructura simbélica que
define la representacién social.

LA EVALUACION COMO REPRESENTACION SOCIAL
Y EXPERIENCIA EVALUATIVA INDIVIDUAL

La combinacién de experiencias individuales y colectivas y de fac-
tores motivacionales y normativos hacen parte de la construccién

' Alvarez Méndez, Juan Manuel, Valor social y académico de la evaluacién, En: Volver a pensar la
Educacién, Madrid, CIDE 1995, p. 174.
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de las representaciones sociales por parte de los individuos. “En es-
ta dimensién la representacién social no refleja solamente el lugar
del individuo en la estructura social, definida de manera estitica. La
representacién expresa la manera con que aquél toma conciencia y
responde en una sociedad en movimiento™.

Entender la evaluacién escolar como representacién social signifi-
ca pensarla como una realidad construida a través de los procesos
de socializacién, ocurridos a lo largo de la permanencia de los in-
dividuos en la institucién educativa, afianzados y a veces resignifi-
cados en la familia y en las instituciones sociales donde se inscribe
simultineamente.

El maestro, por su parte, orienta su accién evaluativa en funcién
del significado que le asigna a la evaluacién y a lo que ella compro-
mete. Ese significado se origina en su interaccién con el problema
de la evaluacion a través de lo aprendido y a través de lo vivido y
en la negociacién que realiza al enfrentar una situacién nueva que
compromete sus adquisiciones y concepciones.

LA EVALUACION COMO REPRESENTACION SOCIAL Y
DISCURSO TEORICO SOBRE EVALUACION

La evaluacién estd conformada por un discurso teérico y prictico.
La teoria sobre evaluacién y la prictica evaluativa colaboran en la
constitucién de estructuras simbolicas vinculadas con el fenémeno
evaluativo. El discurso tedrico proviene del conocimiento sistema-
tico, riguroso y aceptado por una comunidad cientifica sobre eva-
luacién. Asi como ese conocimiento tedrico se transforma en repre-
sentacién en cuanto se distribuye, circula y apropia de manera dis-
tinta a como fue formulado, asi mismo ese discurso tedrico ingresa

* Moscovici, Serge, Introduccion a la Psicologia social, Barcelona, Planeta, 1975,
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a orientar las précticas evaluativas al consti-
tuirse en un deber ser establecido como ideal
que se propone guiar la accién evaluativa.
Ambas formas de influir en la construccién de
la evaluacién como representacién social son
importantes para generar una compleja varie-  §
dad de ideas y practicas escolares relacionadas | §
con la evaluacién.

LA EVALUACION COMO REPRESENTACION
SOCIAL Y PRACTICAS ESTRUCTURADORAS
DE LA VIDA ESCOLAR

Las clasificaciones que hacen los docentes de los estudiantes plas-
man practicas orientadas por representaciones sociales. En otras
palabras, las representaciones toman la forma de esquemas clasifi-
catorios que a su vez, producen resultados en los alumnos.

A través de la evaluacién escolar, los maestros se benefician funcio-
nalmente en cuanto producen comportamientos anticipados de los
alumnos, reducen la heterogeneidad del grupo (a través de homo-
genizaciones), provocan un orden y contribuyen a organizar y es-
tructurar la practica pedagdgica en el aula y las relaciones con el es-
tudiante. La evaluacién “pone en marcha un sistema de expectati-
vas dado que un enunciado descriptivo es también un enunciado
prescriptivo ya que estd dotado de una cierta fuerza que contribu-
ye a la ocurrencia del rasgo o acontecimiento descrito™.

LA EVALUACION COMO REPRESENTACION SOCIAL
Y DIFICULTADES DEL CAMBIO EN LA EVALUACION ESCOLAR

En términos amplios, el cambio social hace parte integral de la teo-
ria de las representaciones sociales. El cambio escolar, entonces, in-

* Kaplan, Carina, Buenos y malos alumnos. Descripciones que predicen, Buenos Aires, Aique, 1994, p. 27.
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volucra una comprension de la evaluacién como representacién so-
cial para afectar de mejor manera los aspectos que inhiben un de-
sarrollo escolar deseado.

Si el individuo a través de la socializacién adquiere estructuras sim-
bélicas de significado, si esas estructuras son méviles y se van re-
configurando en los procesos interactivos de la vida en sociedad, si
la experiencia prictica, el saber tedrico y los otros actores sociales
participan en esa reconstitucion, si cada accién social estd guiada
por las estructuras simbélicas e igualmente afecta las estructuras
simbélicas constituidas, si todo lo anterior ocurre, quiere decir que
se presencia un complejo y entramado tejido de simbolos y signi-
ficados en la vida de sociedad de los actores sociales.

El maestro como actor social es entonces protagonista de una rea-
lidad evaluativa compleja, si ésta se mira como representacién so-
cial. Por tanto, el cambio de las pricticas y concepciones evaluati-
vas no puede resolverse linealmente. Se requiere ahondar en los
significados de las pricticas evaluativas, en la construccién cotidia-
na de la relacién social pedagégica y sélo asi, disefiar alternativas
fértiles proyectadas a largo plazo.

ENUNCIACION DE LA EVALUACION

Un primer nivel de emergencia de la representacion social lo cons-
tituye la enunciacién sobre evaluacién. Por ella se entienden las for-
mas como el maestro nombra, pronuncia y refiere la problematica
de la evaluacién cuando reconstruye su historia escolar. Esta cons-
truccién configura la biografia evaluativa del maestro, que a su vez
se convierte en un ingrediente importante de la representacién por
él construida sobre evaluacién.
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Las concepciones y practicas evaluativas del maestro responden asi,
a sus representaciones sobre evaluacién y estdn influidas por un lar-
go recorrido de aprendizaje de la evaluacién, no sélo teérico (en la
institucién de formacién para ser maestro) sino experiencial (prac-
tica evaluativa incorporada a través de su vivencia como alumno en
la trayectoria educativa seguida).

Por su parte, ser alumno es un aprendizaje y un rol en el cual la
evaluacién juega un papel importante:

“Y si soy estudiante, pues empiezo a inventarme una serie de cosas, a ar-
mar trampas, me invento miles de esguinces para sacar una buena nota...”.

ENUNCIACION DE LA EVALUACION
A PARTIR DE LA BASICA PRIMARIA

El recuerdo de los maestros sobre la evaluacidn, aunque filtrado por
su historia posterior, deja traslucir una experiencia a cuyo interior
se nombra la evaluacién de una manera particular y en esa medida
se revela la evaluacién como representacion social. La evaluacién
escolar estd asociada asi a la memoria, al olvido, a la repeticién y a
la mecanizacién del aprendizaje, al miedo, al control de lo aprendi-
do en la escuela, al juicio externo y publico, a la desconfianza en el
alumno. Sin embargo, también se recuerda al maestro que estimula
las capacidades del alumno, estimulo asociado inmediatamente, por
lo menos a nivel proxémico, con sacar excelentes notas.

“Yo en primaria lo que mds recuerdo es la Historia Sagrada, esa clase que
uno tenia que aprenderse de memoria y recitar. No se me olvida nunca la
zarza ardiendo, porque yo me olvidé y la maestra me decfa la mitad de la
palabra y todas las chinas se refan porque yo me olvidé de la zarza ardien-
do. Eso no se me olvida nunca, fue como en segundo de primaria que era
la tal Historia Sagrada que a ustedes no les tocé”.
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“En primaria era escrito y oral. En una semana haciamos todas las evalua-
ciones escritas y la semana siguiente se hacia la evaluacion oral. Se hacia por
dias. Por ejemplo, el lunes era para los primeros, el martes los segundos y
asi. Y el dia del examen tenfan que ir los padres, el juez, a veces el alcalde o
un representante del alcalde, un militar y el médico, y a uno le preguntaban
delante de rodas las autoridades”. “Cuando le preguntaba el profesor era ri-
co porque uno entendia pero cuando era el alcalde, por ejemplo, uno no le
entendia y el profesor tenia que hacer la misma pregunta para uno enten-
derle, porque tal vez habia preguntado algo que nos habian ensefiado, pe-
ro, o uno no entendia lo que le estaban preguntando o se ponia demasiado
nervioso. A veces le decfan a uno: ‘tranquila, tu sabes’ “. “... cada uno pre-
guntaba lo pertinente. Por ejemplo, el padre preguntaba lo de religion, el al-
calde preguntaba c6mo estaba compuesto el poder, qué hace la asamblea, el
concejo en el municipio, qué hacia el alcalde. Uno contestaba lo que le pre-
guntaban, cuindo es la cosecha, cudles son los principales productos del
pueblo, en qué sector los ubica. Cosas muy de la localidad. El juez nos pre-
guntaba qué era la carcel, cudles eran las cosas que no se debian hacer y to-
do lo de civica, que se llamaba en ese tiempo. Ahora yo lo veo que era in-
teresante pero en ese tiempo era lo peor”. “Si, especialmente ahora veo que
en ese tiempo enseftaban muchas cosas valiosas, pero hasta hace poco em-
pecé a entender como era la educacién y que si se hacia como debe ser. Pe-
ro uno cuando chiquito tenia mucho miedo”. “Los exdmenes eran a mitad
de afio y al final del afio, o sea, antes de salir a vacaciones de julio y agosto
y de diciembre y enero. Los meses de miedo eran junio y noviembre. A uno
le decian que se preparara para exdmenes escritos en tal fecha y orales en tal
fecha. Uno se preparaba y le hacian preguntas: las tablas, las series de ma-
temiticas”. “Eran muchos los que perdian con las escritas y si eran bastan-
tes entonces les volvian a hacer el examen oral pero combinado con la es-
cuela de nifios. De todas maneras cuando finalizibamos los escritos nos de-
cian: ‘Usted va a perder, entonces prepirese mds para el oral. Y uno tenia
que estudiar mientras tanto, habia que asistir. Hubo casos de nifios a los que
les iba muy bien y subieron la nota escrita con la oral, pero generalmente
cuando se pasaba la escrita se pasaba la oral. Muy pocas veces se perdia™.

ENUNCIACION DE LA EVALUACION
A PARTIR DE LA SECUNDARIA

A medida que transcurre la trayectoria educativa, los maestros re-
cuerdan cémo su proceso de adaptacion a los dispositivos y meca-

* Cfr. Material de campo.
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nismos educativos, entre los que se cuenta la evaluacion, los lleva a
generar aprendizajes estratégicos y técnicos que buscan satisfacer
las expectativas escolares: ser buen alumno, sacar buenas notas, res-
ponder lo que la maestra espera, cogerle el tiro, mis no aprender. Su
vivencia de la demostracién, donde quedar bien es lo importante,
lleva a pensar en la manera como se heredan o aprenden las pricti-
cas de supervivencia escolar frente a las evaluaciones publicas. Los
ingratos recuerdos alrededor de la evaluacién estin asociados a
enunciaciones despectivas de los docentes evaluadores (lz vieja, el
desgraciado) y a los sentimientos de incredulidad, en las capacida-
des del alumno por parte del maestro.

“De secundaria lo que yo me acuerdo era que todo era de memoria tanto
asi que yo cogi una técnica, que no se me olvida nunca, desarrollaba tanto
la memoria visual que en el momento de la evaluacién, yo me acordaba de
la pagina y de renglén por renglén, yo lo iba leyendo en mi mente”. “Tan-
to fue para mi el impacto, que en esa época, tal vez en grado quinto o sex-
to, diez y once ahora, en Historia de Colombia, la sefiorita Lucila era la que
nos dictaba historia, la vieja lefa mucho y tenia su discurso y habia que co-
gerle apuntes, yo era la Ginica que podia cogerle apuntes al pié de la letra.
En una oportunidad se me olvidé cogerle que en la campaiia libertadora se
comian la carne asada sobre el sudor de los caballos, eso no se me olvida
nunca, y por eso me bajé en la previa, porque no le dije eso. Lucila me ba-
j6 una nota por eso y por eso habia que cogerle todo, para contarle todo
eso que ella decfa: que los libertadores con los trapos rotos, que cuintos re-
tazos llevaba en cada pierna, todo eso lo decia ella y copie y copie. Yo me
acuerdo que esa vez me bajé como a 3 porque se me olvidé decirle que la
carne la asaban encima del sudor de los caballos en la campafia libertadora.
Nunca se me va a olvidar”.

“Yo cref que nunca nadie iba a ser capaz de rajarme pero cuando cambié de
colegio, en quinto de normal, una profesora de filosoffa nos hizo un dia dos
preguntas acerca de la clase del dia anterior, yo le llené dos piginas porque
el profesor de sociales del colegio donde yo venia, calificaba dependiendo
de la cantidad de péginas, y yo podia llenarle ocho o diez hojas y eso era ex-
celente. A la profesora le repeti todo lo que dijo en la clase y me saqué 2.5.
Cuando lo vi lloré terriblemente aunque fuera solo un quiz. Para mi todo
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era cambio y con eso me senti traumatizada. Apenas se termind la clase me
dediqué todo el dia a estudiar la clase de la profesora. Aprendi algo: que la
profesora lo que queria era que le escribiera todo en un solo renglén, en-
tonces cambiaron por completo las normas del juego porque si para mi el
mejor estudiante era el que mds contestara, para ella era el mds exacto. Le
cogi el tiro del quiz a esta maestra y resulté que yo era la mejor alumna, la
que mejor contestaba, aunque siguiera siendo una evaluacién memoristica”.

“(Una cosa tenaz que me paso) luego en bachillerato, en primero, nos pu-
sieron a leer ‘Maria’. Yo he sido muy buena lectora y siempre he tenido
buena comprensién de lectura. Entonces tenfamos que hacer un ensayo so-
bre el libro. A mi me encant6, hice mi ensayo y no me lo recibieron por-
que supuestamente lo habia hecho otra persona, porque estaba muy bien
logrado. Me dijeron que yo no estaba en capacidad de hacer algo asi”.

ENUNCIACION DE LA EVALUACION
A PARTIR DE LA PRACTICA COMO NORMALISTA

La manera como el maestro en formacién inicia su prictica peda-
gbgica contribuye a reproducir y afianzar las concepciones y pric-
ticas evaluativas de su trayectoria educativa anterior. Tal como lo
revelan algunos docentes, el futuro maestro inicia su experiencia
como tal, al incorporarse a instituciones ya constituidas (las anexas
normales) con normas, valores, pricticas, formas de hacer y pensar
consolidados que dificilmente una persona nueva, recién egresada
y joven puede modificar. A través de la prictica que lo inicia en el
conocimiento del oficio como docente, el maestro logra un apren-
dizaje adicional: ajustarse y adaptarse al clima existente. El profe-
sor encargado de la prictica y del practicante, se coloca por fuera
del proceso de ensefianza y termina constituyéndose en juez de la
actuacion del novato maestro, mds no en su acompaiiante o en el
facilitador de una situacién productiva y creativa. Con herramien-
tas escasas, el maestro que se inicia resuelve sus problemas de de-
sempefio con la eficacia y el éxito que encuentra a mano, esto es, sa-
tisfaciendo las expectativas del maestro tutor y reproduciendo, la
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mayoria de las veces, las pricticas tradicionales reforzadas en esta
precaria experiencia.

“Observacién (que le hacia la profesora titular cuando era practicante nor-
malista) que le daba la pauta para emitir juicios valorativos: gesticulacién
tanto, presentacién de planillas tanto, manejo de métodos tanto, recursos
didacticos tanto y otros parametros que no recuerdo. Lo cierto era que la
sumatoria de multiples criterios daban la calificacién de la practica”.

ENUNCIACION DE LA EVALUACION
A PARTIR DE LA UNIVERSIDAD

En el ambito de formacién como licenciado, la situacién asume al
parecer un nuevo matiz: por un lado se plantea como mds de lo
mismo (acudir a la memoria, copia, ensefianza incompleta e insufi-
ciente, autoritarismo del maestro, aprendizaje como repeticion) y
de otra parte se introduce como espacio de cambio (posibilita pen-
sar, recupera la autoestima y la credibilidad en el alumno, plantea
una perspectiva distinta de evaluacién).

En el primer caso, se evidencia un planteamiento muy instrumen-
tal de la evaluacién. Al no servir para alimentar el proceso de ense-
flanza y de aprendizaje, el maestro estudiante de licenciatura locha
todo el afio y tiene la certeza de pasar al final, estudiando lo que se
requiera, repitiendo y aprendiendo de memoria lo exigido:

“Eso (la técnica de memorizar) lo reproduje en la Universidad en un area
que nunca me explicaron, sino que el profesor decia que era obvio, era to-
pologia, era teoremas, una vaina que tenia que ir a un salén “x” y ver cé-
mo lo explicaban para tercero de bachillerato. El sefior...(el profesor) en la
Universidad... dijo que él no le rebajaba el nivel, porque se le convertia en
una chicheria, y eso era obvio. Se volteaba a escribir y uno a copiar porque
esa materia entraba hasta ahora al pais y los dnicos libros eran en inglés.
Por supuesto era peor para entender esa matemaitica en inglés. La tal préc-

tica de la memoria yo la llevé a la universidad, yo volteaba las hojas en mi
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mente y las iba reproduciendo. Tenia esa capacidad de ver todo, hasta los
nimeros de las paginas y copiaba y copiaba hojas completas. Asi era que
presentaba evaluaciones y asi era que aprendia”.

“Ademds pasaba otra cosa: uno podia lochar todo el afio, tenia la facilidad
que en el dltimo periodo me sentaba a estudiar y pasaba el afio. ¢ Para qué
pendejear todo el afio estudiando si al final estudiaba y pasaba en limpio?
Era mejor rumbearme todo el afio y memorizar al final. Porque no me gus-
taba memorizar pero tenia una memoria excelente: yo visualizaba las cosas.
Entonces era muy facil y por eso no le veia sentido”.

En el segundo caso, la motivacién y el gusto por el conocimiento,
asi como la responsabilidad y libertad académica se originan en
eventos de gratificacién que le permiten al docente salir del mon-
ton, esto es, ser reconocido académicamente por sus pares y sus
maestros:

“Al entrar a la universidad fue un gran cambio... me dejaron pensar. Eso
fue para mi muy importante”.

“Aprendi que yo no fui buena estudiando hasta que llegué a la universidad.
Era mala estudiante en el sentido que mis evaluaciones no eran buenas, me
pasaron cosas feas que me hicieron ver que no valia la pena esforzarse. En
primaria ...en bachillerato. Entonces yo me preguntaba por el sentido de
hacer las cosas bien, de esforzarme si no me iban a creer. El sentido lo en-
contré cuando entré a la universidad”. “Hasta que llegué a la universidad
lo vi: cuando nadie me obligaba, cuando estudié con gusto lo que yo que-
ria.... comprendi todo... fui el segundo mejor puntaje del examen, yo no
podia creerlo, siempre estaba acostumbrada a ser del monton... la universi-
dad era otra cosa, otro mundo donde si me conocian. Después di con un
grupo de estudio muy rico y empecé a tener personas a mi alrededor que
me decian lo capaz y pila que era. Alguna vez un maestro de economia me
hizo un parcial y me fue mal. Cuando me llamé para entregirmelo vio
quién era y me dijo que habia un error y no me entregé el parcial, me dijo
que después hablibamos de eso... todo eso me reinvindicé con la academia
y empecé a funcionar de una forma totalmente diferente, a tener otra vi-
si6n”. “Ahora pienso que el preescolar me ayudé mucho porque me ense-
fi6 a ver los nifios desde otra perspectiva, no desde la geografia, la historia,
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si sabe o no sabe, sino ver si ese chico lo logrd,
aprendid, se desarrolld, si superd las dificultades. Es
otra forma de evaluacién, otra forma de ver a los ni-
fios. ... Es la posibilidad de ver los nifios desde otro
punto de vista, ver si se estin desarrollando como
personas. Y la evaluacion es completamente diferen-
te: no puedo decir que un nifio perdié gateo porque
no gateé cuando sus compaiieritos si lo hicieron o
perdié esfinteres cuando sus compaifieritos los con-
trolaron. Es otra forma de ver las cosas que yo lo
asocio con la evaluacién, ver la vida de otra forma”.

ENUNCIACION DE LA EVALUACION
A PARTIR DEL PRIMER TRABAJO

Los maestros cuentan c6mo su primer trabajo se ve marcado por
una trayectoria evaluativa caracterizada por la repeticion, el memo-
rismo y la ausencia de creatividad. Al estilo de la més tradicional
practica pedagdgica, el maestro no encuentra las condiciones ni los
recursos apropiados para actuar distinto a como ha aprendido, por
la experiencia escolar y por las primeras pricticas. Es un ingrato
inicio laboral marcado por el sentimiento de incapacidad.

“En vez de comunicarme hacia comunicados y depésitos que los alumnos
los recibian pacientemente para memorizarlos y repetirlos. Era como si la
normatividad fuera: ‘no exista creatividad alguna, no exista transforma-
cién, no haya saber’”

.. tenia tercero de primaria y me mando a ... primero de primaria. No tan-
to la lejanfa como el primero de primaria, porque no fui capaz. Yo vefa a
todos esos nifiitos y esa algarabia de todos los muchachitos y no fui capaz.
Duré un mes y no sabia cémo hacer, no sabia cémo ensefiarles. Yo no fui
capaz de coger ese proceso de ensefiarles a leer y a escribir. Entonces vino
el supervisor y yo le dije: ‘No puedo, me niego, me voy’ y esos chinitos se
pudleron quedar en balde. Yo no pude ser maestra de primero de prima-
ria”. ...”...yo no pude manejar un nivel de esos y afortunadamente el super-
visor me comprendié y me cambiaron ... a quinto de primaria. Me fue re-

101
IDEP



EINVESTIGACIONES IDEP

=
w

gio, divino, fue un quinto con unos chinos que llordbamos a la par porque
yo vivia todo con ellos, fue hermoso”.

ENUNCIACION DE LA EVALUACION A PARTIR
DE POSTERIORES EXPERIENCIAS LABORALES

Ni el trabajo escolar, ni las diferentes experiencias posteriores co-
mo docente permiten un proceso de aprendizaje del maestro en
materia de evaluacién. Este aprendizaje se produce en momentos
de crisis, frente a los cuales el docente se siente ignorante e incom-
petente. La evaluacién se recuerda con angustia. Es un mal recuer-
do y forma parte del conjunto de actividades y procesos escolares
sin sentido ni significado. Los cambios ocurridos ain no son radi-
cales: de ello es una muestra la transformacién de la escala numéri-
ca en una conceptual (excelente, bueno, aceptable e insuficiente)
equiparable a la numérica.

“... cuando llegamos al Fondo de Capacitacién Popular... no tenfamos ni
idea de evaluacién. El sentido era que los alumnos de bachillerato por ra-
dio presentaran su examen en el ICFES. Entonces ellos estructuraron las
pruebas y para hacer las pruebas necesitaban trabajar con nosotras. La vis-
pera llegd Miguel ... y nos dijo que mafiana venian los del ICFES, que nos
prepariramos porque ibamos a trabajar con ellos una semana en la estruc-
tura de la prueba: las preguntas de comprensién, de anilisis, de memoria, y
nosotros no teniamos ni idea. Tanto asi que esa noche nos fuimos a la casa
de ..., con ... y otra compaifiera y la pasamos en blanco. Compramos un li-
bro de evaluacién y vimos que no sabiamos. Estoy hablando del afio 75. Y
sacamos cinco puntos, pero eran a la loca, de memoria. Y ahi fue cuando
entendimos que habfan varias categorias de pregunta, que habia que pensar
en las preguntas de comprensién, de anlisis, de sintesis, de vocacién, etc.
Hasta ahi vinimos a entender porque no teniamos ni idea, solo cuando lle-
garon ‘los duros’ del ICFES a hacer las pruebas con nosotros. Y eso fue
una correteadera, a leer y a estudiar y aprendimos a estructurar una prue-
ba objetiva, totalmente positivista y conductista pero aprendimos una co-
sa, porque antes no sabiamos nada de evaluacién”.
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“... creo que donde tuve dificultades fué en la parte
de fisica porque yo les daba las experiencias, les ex-
plicaba, pero como que yo queria que los conceptos
me los dijeran como yo los queria, o sea, que si yo
hago una retrospectiva veo que donde fui tajante y
dura fue en fisica”.

“es que ni entendfamos. A nosotros todo nos lo die-
ron de memoria... Yo sé que empecé a entender ma-
tematicas cuando fui al Refous a hacer unos cursos...
y trataban de la pedagogia de la matemitica de verdad, ..., la de ensefianza
por procesos. Entonces tuvimos unas experiencias espantosas porque éra-
mos licenciados y los alumnos... de tercero a sexto de bachillerato. Noso-
tros habfamos visto una cosa por alld en segundo semestre que se llamaba
el teorema del limite que ni sabiamos y (el profesor) se lo explicaba en fran-
cés a los alumnos y mientras nosotros nos mirabamos agachados, la mitad
de los alumnos estaban levantando las manos. ... Y ahi aprendimos a eva-
luar procesos en una respuesta. En esos cursos lo entendimos: lo que valia
en matematicas era el proceso. ... Ahi entendimos que lo que habia que eva-
luar no era el resultado, asi el chino tuviera el resultado bien, sino el pro-
ceso™.

CONCLUSIONES DE PRIMER NIVEL:
LA ENUNCIACION SOBRE EVALUACION

La biografia evaluativa se utiliza como una forma de mirar el pri-
mer nivel de expresién o enunciacién, de la evaluacién como repre-
sentacion social. Lo que ella muestra segin el Cuadro No. 1 que
resume el presente aparte es lo siguiente:

1. La evaluacién segtin los maestros estd asociada a la produccién
de sentimientos adversos, malos recuerdos y sensaciones de incom-
petencia profesional. Con pocas excepciones la evaluacién presen-
ta su cara opuesta: recupera la credibilidad y la confianza del maes-
tro. Asi puede expresarse lo dicho hasta ahora:

* Cfr. Material de campo.
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* La evaluacién se presenta incorporada a la experiencia vital y en
este sentido, tiende a mirarss como:
a) algo miedoso, doloroso, triste y angustioso,
b) un instrumento basado en la duda o desconfianza en los io-
gros del alumno,
<) un medio de recuperacion de la confianza y la credibilidad
del maestre en su vida estudianti’.

e La evaluacién también se muestra como parte de la vida profesio-
nal del docente y en este sentido ¢s reveladora de su inseguridad
srofesional, ausencia de conocimientos, incompetencia y faita de
preparacién para enfrentar su oficic.

* La evaluacion se convierte en un instrumento que puede apren-
derse a manejar en términos de la sobrevivencia del estudiante.
Segun cuentan los maestros fue su experiencia, de tal forma que
no requieren estudiar mds de la cuenta, saben en qué momento y
c6mo hacerlo.

2. La evaluacién escolar genera resistencias o mecanismos de de-
fensa y sobrevivencia durante la vida escolar. En este sentido, pue-
de entender la trampa, cogerle el tiro al docente, los recursos para
evocar lo aprendido, la acomodacién al ofrecimiento escolar y la
ausencia de estrategias alternativas de accién.

3. La evaluacién escolar a partir de la biografia evaluativa de los
maestros expresa conceptos que contribuyen a definirla: notas, ca-
lificaciones, previas, eximenes, lecciones y pruebas.

4. La evaluacién escolar se asocia desde la mds temprana edad del
docente a un tipo de ensefianza tradicional caracterizado por el én-
fasis en la copia, en la informacién, en la memoria, en la ausencia
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de creacién y de igual manera el aprendizaje se realiza a través de
la repeticidn, de coger apuntes al pie de la letra. Aprender es repe-
tir lo mds fiel posible lo ensefiado.

5. Ni los objetos de evaluacién ni las formas de evaluacién revelan
mayores cambios. Con excepcién de las evaluaciones piiblicas y la
aparicién de la evaluacién por logros, los docentes no expresan
cambios significativos e importantes en su biografia evaluativa.
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LA TEORIA COMO REPRESENTACION
SOCIAL DE LA EVALUACION

El segundo nivel de expresion de la evaluaciéon como representa-
cién social es la teorfa. Por tal se entiende en este capitulo:

a) el conocimiento tedrico y especializado sobre evaluacion,

b) la legislacién sobre evaluacién (que asume de particular manera
un conocimiento tedrico) guia y obliga las acciones educativas es-
colares y genera consensos sobre evaluacién vy,

c) las formulaciones de deber ser que circulan entre los maestros y
en las instituciones educativas, provenientes de las dos fuentes an-
teriores o amalgama de discursos teéricos y practicos que circulan
en las instituciones educativas.

Varias vias permiten articular esta concepcién de la teoria con la
evaluacién como representacién. En primer lugar, la teoria una vez
enunciada por su autor o autores es puesta en circulacién y es lei-
da, entendida y apropiada de particulares y consensuales maneras,
por quienes acceden a ella generindose en ese paso una representa-
cién social de esa teoria. Lo mismo podria afirmarse sobre la legis-
lacién educativa sobre evaluacion. En segundo lugar, la representa-
cién social se construye con miltiples conocimientos y pricticas
existentes en la realidad sobre un objeto determinado. En el caso de
la evaluacién, la construccién simbélica de significados y sentidos
lleva en su seno una compleja historia evaluativa personal y social
que ha permitido apropiar y resignificar el objeto (la evaluacién) en
determinadas maneras.

Actualmente en la escuela circula un nuevo discurso evaluativo.
Con ello, quiere senalarse que tanto la institucién educativa, como
los maestros se expresan en el marco de las teorfas y con las cate-
gorias y los constructos actualizados y modernos en materia de
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evaluacién, muy posiblemente en correspondencia con teorias
pedagébgicas contempordneas. La evaluacién cualitativa, inte-
gral, por procesos y no por resultados, en atencién a los intere-
ses, ritmos, desarrollo, caracteristicas y posibilidades del alum-
no, opera en el discurso evaluativo de los maestros, aunque a di-
ferente nivel de profundidad y claridad. La critica a la evalua-
cién tradicional y el sefialamiento negativo de sus caracteristicas
por considerarla autoritaria, memoristica, inhibidora del apren-
dizaje, clasificadora y causante de miedo y angustia en el estu-
diante, ocupan un lugar central en las referencias de los maestros
a la evaluacién. Es en esta medida, que los maestros valoran los
esfuerzos renovadores de la politica educativa en materia de eva-
luacién por considerarla actualizada, esto es, acorde con los li-
neamientos generales anteriormente expuestos. El maestro sabe
y reconoce los problemas y las criticas de la evaluacién tradicio-
nal, asi como reconoce las bondades de una nueva evaluacién,
aunque no siempre el relato sea totalmente estructurado, cohe-
rente, organizado y profundo.

El discurso teérico sobre evaluacién aparece en el maestro al ha-
blar de la historia de la evaluacién, de la politica sobre evalua-
cién, de la evaluacién por logros en que se encuentra trabajando
actualmente, de su propia prictica evaluativa actual y de los ca-
minos que deberfa transitar la evaluacién. Junto con la evalua-
cién aparece una mirada del maestro sobre si mismo y sobre su
quehacer, que aunque no logra plasmar todavia la construccién
de un profesional auténomo, es por lo menos el inicio de una
discusién critica sobre su oficio en términos del poder, del saber,
de la ensefianza y de las relaciones que compromete.

“Dentro de la vida escolar existen innumerables variables que juegan
papel importante en el desarrollo de las actividades educativas siendo la
evaluativa una de ellas. Esta constituye una variable que a lo largo de la
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historia ha venido sufriendo una serie de cambios y transformaciones pre-
cisamente por ser tan compleja ya que se encuentra inmersa en toda la ac-
tividad humana y en la realizacién de todos los proyectos y actividades que
se desarrollan en la institucion educativa”.

“Lo que yo antes de la promocién automitica he venido haciendo es eva-
luar. Por qué y para qué, El para qué es una propiedad intrinseca al proce-
so educativo. Si no hay evaluacién no hay nada”.

“En la evaluacién tradicional predomina el interés por la medicién, se
orienta por los resultados o por productos y tiende a ser de caricter auto-
ritario. En ella predomina la aplicacién de pruebas objetivas caracterizin-
dose por su rigidez, lo cual no compartia pero debia hacerlo porque asi lo
exigia el Ministerio para todos los establecimientos publicos en el pais”.

EL MAESTRO PORTADOR DEL CAMBIO

El derrumbe de la escuela tradicional, un marco moderno de traba-
jo para el maestro, la inminencia del cambio acompaiian el discur-
so tedrico sobre evaluacién o le sirven de soporte para pensarlo,
justificarlo y fundar nuevas posibilidades y alternativas. El maestro
se ve a si mismo compitiendo con ofertas menos o igualmente
atractivas para los estudiantes, hecho que lleva consigo la pérdida
para él del monopolio de la verdad y la relativizacion de su credi-
bilidad por parte de una poblacién.

“Cuando no habfa televisién ni radio que lo estuviera poniendo al dia, lo
que decia el maestro era sagrado, era la dltima palabra. Ahora el maestro
esta frente a otro mundo: él estd ante la escuela, se quiere enconchar y el
alumno liberar, ese es un gran problema que nosotros no hemos querido
ver. Nosotros somos maestros de la edad media enfrentados a muchachos
postmodernos. Nosotros somos retrégados, somos cualquier socratico o
una cosa por el estilo, y el muchacho esta viviendo otra realidad por fuera.
Ellos, mas inteligentes y capaces de adaptarse a la escuela como una parte
de su vida que hay que hacer y en la que no se cree, no se confia. Y noso-
tros no hemos querido asumir el cambio, es muy dificil asi. No tenemos
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claro, porque llevamos muchos afios trabajando y
siempre le piden a uno ‘filosofia institucional’, en esa
filosofia ‘la escuela trabajard por formar muchachos
auténomos, criticos, concientes, creativos’. Todas
esas leyes que se escriben y se guardan. Yo en la es-
cuela he fregado mucho ahora porque les digo que
no nos olvidemos que existe un perfil de muchacho,
pero ese perfil tampoco es gratis porque la filosofia
era una cosa ajena a todo lo que nosotros tenfamos
que hacer, era para gente un poco loca que pensaba
diferente, pero nunca vimos que la filosoffa rige al
mundo y que nosostros debemos saber filoséficamente dénde estamos pa-
rados, cosa que los muchachos si tienen y estin muy bien en eso. Ellos sa-
ben que andan en un mundo donde todo es incierto y lo que fue alas 5 a.m.
no puede ser a las 5 p.m”.

“Hay dos cosas: de todas formas el trabajo se ha venido dando y con el gru-
po de maestros con los que hemos trabajado desde el afio pasado hemos
pretendido que se vea que el cambio es positivo”.

“Si, en general la sociedad le ha dado a uno un poder casi absoluto sobre el
muchacho y es un poder que con esta nueva forma de evaluacién se pier-
de. Cuando yo le tengo que respetar a un muchacho su desarrollo, lo ten-
go que ir mirando, lo califico dependiendo de sus posibilidades de desarro-
llo, diferente en todos, etc. Eso le quita poder al maestro”.

LA EVALUACION, CATALOGO DE DIFICULTADES

1

El discurso tedérico sobre evaluacidn resiste contradicciones: los

maestros miran la evaluacién con temor, reconocen sus dificultades

para enfrentarla y es posible descubrir que a pesar de sus deseos, la

evaluacién se diluye en todo aquello que la ha caracterizado como

tradicional. Aunque el maestro ha aceptado, como ya se dijo una

nueva evaluacién, encuentra en sus compaifieros, en los padres de
familia o en los nifios obstdculos inhibidores de su aplicacién. Afir-
man que no se ha entendido el significado de una evaluacién dis-

tinta.
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La evaluacién “no se ha entendido como ese proceso que le ayude a com-
prender mejor las cosas y que le va a ayudar en su proceso, no”.

“No es mas que estarlos midiendo: qué aprendieron, qué no. Estamos
exactamente igual”.

“Veo que la intencién del Ministerio es buena, me parece importante e in-
teresante. Es querer ver desde la educacién otra posibilidad para salirnos de
esos esquemas de enumerar sin sentido. Ahora, el problema es la imple-
mentacién que se le pueda dar a eso”.

“... y el maestro conoce pero no pone en prictica que hay diferentes inte-
ligencias, diferentes estilos de desarrollo mental, pero €l cree que todo el
mundo debe cancionar igual y ahi esta el problema”.

“En este momento el cambio que se estd dando es de la cuantitativa a la
cualitativa, que no se ha comprendido muy bien, que tiene que mirarse es
el proceso y que el alumno hay que llevarlo a que alcance los logros mini-
mos de acuerdo a sus capacidades e intereses. Eso no se ha comprendido”.

“La promocién automatica se incentivaba con un comité, un equipo que
iba a valorar al nifio si hab{a aprendido, si habia logrado, segiin ellos, x can-
tidad de cosas. Pero realmente no se ha dado la medicina, el por qué lo ha
logrado o no, cémo lo ha logrado, c6mo se mejora, etc, eso no se estd dan-
do porque no hay la posibilidad de tiempo ni de recursos. Sinceramente yo
no veo que se diferencie nada porque tan responsables han sido los maes-
tros de aula a su manera, con mayor o menor intensidad, a la buena o a la
mala, con gusto o sin gusto”.

“El problema es que con estas generaciones no se puede hacer. La cuestién
serfa arrancar en un preescolar, darle la formacién en valores a la gente de
verdad, de responsabilidad, de identidad, de honestidad y mirar después
qué pasa. Pero mientras cojamos la gente que viene de arriba, no hay nada
que hacer”.

LAS RESONANCIAS DEL DISCURSO TEORICO
SOBRE EVALUACION

A manera de balance, y con base en el Cuadro No. 2, bien puede
decirse que el discurso tedrico sobre evaluacién recorre el pensa-
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miento del maestro, se difunde entre sus colegas, resuena en la ins-
titucién educativa. Es un discurso revelador de transformaciones
importantes:

En primer lugar, el objeto de evaluacién se descentra del nifio para
pasar a contemplar incluso, la evaluacién del docente.

Segundo, la funcién de la evaluacién deja de ser la constatacién de
lo aprendido a través del cuestionamiento sobre lo ensefiado, para
preocuparse por el desarrollo del nifio.

Tercero, la evaluacién se inscribe en un horizonte de cambio: ya no
es una actividad escolar mds, aislada. Se concibe en el marco del
cambio educativo y escolar que exige el mundo contemporéineo.

Cuarto, para el maestro el nuevo discurso evaluativo le implica un
despojo de su monopolio sobre el saber que es al mismo tiempo, el
ejercicio hegeménico de un poder.

Quinto, la transicién hacia una nueva evaluacién se realiza de ma-
nera confusa, dificultosa, permutando muchas veces lo tradicional
y lo nuevo.
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DESARROLLO DE LAS
PRACTICAS EVALUATIVAS

Las practicas evaluativas son enunciadas por el maestro y los nifios
verbalmente pero también aparecen en los boletines evaluativos, en
los cuadernos de los nifios, en el diario de campo, en la prictica pe-
dagégica de aula y en las reuniones de discusién o de trabajo de los
maestros sobre la construccién de indicadores de logro. Los hallaz-
gos obtenidos en estos espacios permiten hablar de la complejidad
de pricticas evaluativas para mostrar con ello una constelacion de
miradas, de criterios, de estrategias, de juicios, de funciones, de
propésitos y de énfasis en la evaluacidn, que superficialmente pa-
recieran no tener que ver con los discursos evaluativos de los maes-
tros ni con su mirada critica a la biografia evaluativa. Para desarro-
llar las précticas evaluativas se tendrdn en cuenta tres aspectos: los
juicios evaluativos, las estrategias de la evaluacién y la capacidad
productiva de la evaluacién.

LOS JUICIOS EVALUATIVOS

Los maestros valoran al alumno desde distintos lugares, no siempre
atendiendo a sus caracteristicas singulares y contextuales sino mds
bien, guiados por las representaciones existentes sobre lo bueno y
lo malo, el éxito y el fracaso, la disciplina, lo deseable, el rendimien-
to, y por las tipificaciones que acompafian esas representaciones.
Estas representaciones recorren la vida escolar y se integran a ella a
través de los juicios evaluativos. Asi, una idea o concepcién de dis-
ciplinado o indisciplinado, juicioso o necio gufa la mirada del maes-
tro hacia el nifio y forma parte de su primera valoracion. En gene-
ral, es una mirada polarizada, con bastante influencia de la dindmi-
ca social y cultural cotidiana de la sociedad que corre el peligro de
convertirse en una marca indeleble para el nifo en formacién.
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Si bien se asegura que los juicios evaluativos
del maestro no estdn libres de prejuicios, lo
importante es preguntarse qué tanto se reco-
noce este hecho, qué tipo y cantidad de infor-
macion acopia el maestro para producir un
. juicio que supere el sesgo de su mirada y cual

A es la procedencia de esa informacién.

Una primera aproximacion a los juicios evaluativos emitidos por el
maestro permite encontrar distintos tipos de juicios, con caracte-
risticas particulares cada uno. En una segunda aproximacién es po-
sible constatar las formas de construccién del juicio y la posible
procedencia de informacién para documentarlo. La aproximacién
final esboza algunas caracteristicas de la emisién y comunicacién
del juicio evaluativo.

A partir de la informacién recolectada fue posible clasificar los jui-
cios evaluativos en cuatro categorias basicas: los juicios personales
(caracteristicas individuales del alumno: fisicas y psicoldgicas), los
juicios disciplinarios (comportamiento y conducta del estudiante),
los juicios académicos (aprovechamiento en las dreas del conoci-
miento o dominio cognoscitivo), y los juicios sociales (relaciones
con los otros).

Juicios personales:

“No aprovecha completamente su capacidad intelectual. Es negli-
gente”.

“Le gusta el deporte mds que el estudio”.

“Mal genio sin razén aparente”.

“Considero que fue un buen afio para la nifia. Es muy cumplida
con sus tareas, colaboradora y muy alegre. Es muy especial”.
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“Lo principal es la falta de responsabilidad tanto del nifio con sus
trabajos como de la familia con el estudio del nifio”.

“Es timida, poco participa en clase”.

“Es timida en la participacién en clase”.

“Es de temperamento explosivo. Es alegre y tiene confianza
en lo que hace”.

“Es un nifio muy despierto e inteligente, siempre opina acerca de
los temas y hace juicios de valor muy acertados, le preocupa la
falta de colaboracién de las personas y pretende organizar los
grupos con aquellos que estd seguro van a responder por el tra-
bajo. En general se puede afirmar que es una persona que apren-
de con facilidad aplicindolo a su diario vivir”.

“Son muy cansones”.

“Necia”.

“Caspa”.

“No habla, es muda”.

“Trabajador, interesado, deseo de superacién”.

“Rezagado”.

“Lento”.

Juicios disciplinarios:

“Es un nifio responsable en su trabajo tanto en el aula como en su
g )

casa. Siga asi y hard un buen primero”.

“Va de acuerdo con su edad. Trabaja con facilidad y responsabilidad”

“Fomenta el desorden y la indisciplina”.

e ¥k R
Falta tomar conciencia de sus responsabilidades, evade compro-
misos por medio de la mentira patrocinada por los padres. Dema-
siado ausentismo y retrasos al plantel”.

“Ese chino me falté”

“Ese chino se me enfrent6”

“Me falt6 al respeto”
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“Hablan mucho”

“Me molest6 en clase”

“La estigmatizacidn es terrible: ‘Rodriguez, ese es de una familia de
brutos’, entonces lo rajan, o lo pasan por pesar porque saben que
la hermana, la tia y toda la familia no fue buena estudiante. En-
tonces el nifio lo es también”.

“Negligente, charlador, gritén”.

“Indisciplinado, desadaptado”.

“No asiste”.

Juicios académicos:

“Muy malo”.

“Va bien”.

“Va mal”.

“Estudia normalmente”.

“Estudiante promedio”.

“Deisy no esta rindiendo de acuerdo al compromiso. El anterior es
el trabajo de toda la manana”.

“La tarea estd mal realizada y Deisy lo sabia. Siempre debe expli-
car paso a paso cémo se resuelve el problema”.

“Incompleta”.

“No hizo tarea”.

“Tarea incompleta. Debe corregir ortografia”.

“No termind la tarea”.

“Estd mal”.

“No hizo resumen”.

“No hizo la tarea”.

“Su hija no hizo la tarea”.

“No hizo nada durante la mafiana”.

“No trabaja”.
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Lectoescritura o comunicacion:

“Es buena”.

“Cuando se lo propone Arturo lee bien y con rapidez. Le toca
prestar un poco de mayor atencién a la comprensién de lectura,
pues ain tiende a repetir lo leido y no a interpretarlo”.

“En escritura ha de poner mayor atencién a la ortografia y en algu-
nas ocasiones escribe | por b lo cual es o falta de atencién o que
no escuchd bien. Para descartar la segunda posibilidad seria bue-
no pasarlo al centro médico para un examen de oido”.

“Tartamudea al leer”.

“No se nota mejoria en la letra”.

“Se le dificulta seguir instrucciones adecuadamente”.

“Debe leer para enriquecer el vocabulario”.

“Fallas en entonacién y puntuacién en lectura”.

“Super6 dificultad en lectura”.

“Tiene dificultad de pronunciacién”.

“En lectura y escritura presentaba confusién con la ¢ y la d, con las
combinaciones ga gue gui go gu”.

“Mejoré la letra y la redaccién”.

“La ortografia no ha mejorado”.

“En este periodo la nifia todavia no identifica algunas letras por lo
tanto no escribe el dictado ni lee”.

“Ya lee algunas palabras bien. Copia del tablero. Sigue las secuen-
cias y los personajes importantes en un texto”.

Matematicas:

“El nivel de matemadticas se mantuvo”.

“La evaluacién final de problemas no la entregé”.

“Present6 un buen nivel”.

“Resuelve correctamente los algoritmos de la multiplicacion”.
“Se le dificulta resolver problemas™.
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“En problemas se le dificulta la solucién”.

“El trabajo en l6gica matemitica no fué lo suficientemente bueno
como pudiese haber sido pues tuvo épocas de mucho entusiasmo
y otras en las que decay6. En general sus trabajos se llevaron or-
denadamente y estd en capacidad de resolver problemas identifi-
cando adecuadamente la operacion que debe realizar. Se conside-
ra que logré los objetivos. Felicitaciones”.

“Y bien en matemdticas”.

“Los buenos son a los que les va bien en matematicas, los pocos
que rinden en esa materia”.

Ciencias naturales:

“Lleva apuntes atrasados, a diario se presenta sin trabajos asigna-
dos y no gusta de la consulta”.

Educacion fisica o psicomotriz:

“Es lider en la organizacién del deporte, es él quien determina los
jugadores, las entradas y salidas, las diferentes posiciones, etc.
Ademds es un buen jugador, habilidad que vale la pena cultivar-
le. Por supuesto que fue parte del equipo que gané el campeona-
to y mucho del titulo se le debe a él. Felicitaciones”.

Juicios sociales:

“Es buen compariero, sabe compartir”.
“Buenas relaciones con los compafieros”.
[3 Ly z 2 Ly
Su adaptacién al grupo fue ripida y el curso la acogi6”.
“Es buena compaiiera, sabe compartir”.
“Alumno respetuoso con sus compafieros y compafieras”.
“Fué un gran logro el mantener en general buenas relaciones con

120
IDEP



INVESTIGACIONES 1

sus compafieros ya que es de temperamento explosivo. Sin em-
bargo, ha logrado entender que los problemas no se deben solu-
cionar a golpes y que es mejor hablar y llegar a acuerdos. Es ale-
gre y tiene confianza en lo que hace. Por lo tanto defiende y se
hace valer sobre todo cuando de trabajo se trata. Eso estd muy
bien”.

Cada uno de los tipos de juicios evaluativos (ver Cuadro No. 3)
asume diferentes caracteristicas asi:

Los juicios personales son: a) Totalizadores en cuanto comprome-
ten a la totalidad de la persona evaluada, no a sus actuaciones con-
cretas en momentos y contextos particulares (negligente, mal ge-
ni0). b) Generales y por consiguiente ambigiios para los propésitos
comunicativos y comprensivos de la evaluacién (es muy especial,
fué un buen ano para ella). Es posible que esta caracteristica se ate-
nue, en la medida en que el juicio exprese de manera cifrada una co-
municacién importante para los padres de familia del alumno eva-
luado, pues los padres pueden relacionar ese cédigo con él. ¢) Tipi-
ficadores y clasificadores a partir de categorias polares que asi co-
mo incluyen, también excluyen y discriminan (timida, no partici-
pa, alegre, colaboradora). d) Estigmatizaciones heredadas de otros
maestros, de hermanos o de familiares (familia de brutos).

Los juicios disciplinarios presentan las siguientes caracteristicas: a)
Trascienden la escuela y el nifio evaluado (responsable tanto en el
aunla como en su casa, la mentira patrocinada por los padres). b)
Centran la atencién en valores como responsabilidad, orden, com-
promiso. c) Tienen una fuerte carga de negatividad: son mas las fal-
tas, las ausencias, los no valores. d) Ubican una problemaitica del
docente quien al parecer siente molestia por el desconocimiento
del alumno de su autoridad (me falt6:, me falté al respeto, se me en-
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frento, me molesto). €) Concentran la mirada
en aquellos aspectos normalizadores, de or-
den y de control que permiten mantener los
grupos organizados, en silencio y sometidos
(hablan mucho, cansones, necios). f) Clasifican
en términos muy generales y confusos a los
estudiantes (bueno, juicioso).

Los juicios académicos se presentan asi: a)
Guiados por criterios, exigencias y expectativas de aprendizaje de
los distintos saberes escolares (lectura rdpida, resolucion proble-
mas). b) Referidos a procesos de conocimiento sin mucha especifi-
cacion (atencion, comprension, interpretacion, identificacion). ¢) En
ocasiones acompaiia al juicio de problematicas de salud (no oir
bien). d) En ocasiones se refieren a compromisos escolares (cum-
plimiento de tareas) o a actitudes del estudiante (motivacion). e)
Privilegian las dreas de lecto escritura y matematicas en términos de
especificacion, al ocupar mayor espacio en la evaluacién.

Los juicios sociales, finalmente, se presentan asi: a) Enfatizan en
valores grupales como comparierismo, compartir, respeto al otro,
adaptacion al grupo. b) Dan una valoracién vaga, no especifica, a
las relaciones sociales (buenas relaciones).

En general, puede afirmarse que los juicios evaluativos en este ni-
vel al no estar lo suficientemente informados y documentados, no
plantean una posibilidad comunicativa clara con los padres de fa-
milia o con los estudiantes, no estin centrados en la productividad
del juicio, esto es, en su capacidad para movilizar aprendizajes y
mejoras, para reconocer al alumno en su singularidad y para con-
vertirse en estrategia propositiva (con excepcion de los juicios aca-
démicos los demds son bastante negativos).
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Los juicios evaluativos siguen una légica de construccion caracte-
ristica de la evaluacién por resultados, donde es bastante dificil
pensar estos juicios sin referirlos a resultados definitivos y termi-
nales del estudiante (ver Cuadro No. 3). Por ello, la pretensién de
la evaluacién bien puede ser descubrir gué le falta, qué estd mal,
buscar la dificultad, la parte en que el nirio estd flagueando, estd dé-
bil pues el refuerzo no es una actividad de afianzamiento que enri-
quece lo que se tiene, sino una actividad de recuperacién de lo per-
dido o de lo no alcanzado o de lo atrasado con respecto a los de-
mas. Se interesa més por la falla o ausencia de una conducta parti-
cular que por su comprensién, explicacién, sentido y causas de
acuerdo con la singularidad del alumno.

“En cuanto a la promocién automatica al nifio se evalda en toda forma,
porque esa evaluacién le da a uno la pauta para saber en qué debe reforzar-
lo, qué parte le falta y estd mal. Le toca entonces a uno como maestro bus-
car la dificultad de ese nifio y reforzar eso que tiene mal porque asf sea pro-
mocién automdtica hay que revisarlos para una retroalimentacién. Por eso
es necesario el refuerzo. Se evalda la parte en que el nifio esta flaqueando,
estd débil, precisamente se evalia eso para reforzarlo. Para saber en qué va
mal, para ayudarlo, para sacarlo adelante en toda forma. El nifio mismo sa-
be cudndo va mal, cudndo estd débil porque empieza a ponerse necio, a per-
der el interés: “yo no entendi, no sé’ y se echa con las petacas ya no quiere
estudiar porque se siente retrasado y se desmoraliza”.

“La gente no estd entendiendo los logros como son porque es cuando uno
ve al nifio que va a recuperacién y le dicen que fue por perder el logro, en-
tonces estamos en las mismas”.

“Es muy poco lo que ha cambiado (el maestro). Generalmente el maestro
sigue evaluando desde dar otra oportunidad y otra y otra, entonces al final
no hay diferencia entre el 10% o 20% de alumnos que estudian normal-
mente, luego hay otro porcentaje de estudiantes promedio y el resto que
son la caspa que asisten pero no estudian. Ese es un problema serio y a uno
se lo dicen: ‘cémo vamos a hacer si esos chinos van pasando y pasando’ y
yo digo pues de alguna manera se ve que algunos pasaron muy bien y lo-
graron lo que tenian que lograr y otros que pasaron arrastrados y que un
dia se van a dar cuenta de la importancia del estudio”.
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Al parecer los juicios evaluativos se construyen con rapidez, lige-
reza y afecto (grupo lindo). Como forman parte de la actividad ru-
tinaria del docente se pueden convertir en expresiones diarias, ha-
bituales, a las que esta acostumbrado y que no le motivan reflexién
alguna. Un juicio asi, puede ser irresponsable aunque el docente no
se lo proponga de esa manera. Por esta razén, existe bastante difi-
cultad para documentar los juicios, esto es, para construirlos con
ilustracién suficiente, pertinente y adecuada. El mismo maestro pa-
rece no tener claro cémo hacerlo de otra manera y la construccién
del juicio se convierte entonces en una actividad espontinea y ain
arbitraria.

“Simplemente vi que los nifios que merecian pasar al otro grado por llenar
pler q q P grado p
los requisitos pasaban. Pero yo te estoy diciendo que se hizo lo mismo”.

“Voy a contar lo mio, ... Detesto los eximenes escritos y orales. Los que
hago aqui es por formulismo, porque el Estado me obliga y los datos que
se hacen de los que pasaron y los que no se hacen para llenar un papel, mis
no por hacer seguimiento al nifio. El examen, seguimiento, evaluacion, yo
lo llamo control y valoracién y se hace permanentemente, paralela, conti-
gua y articuladamente con la clase que se hace en el momento. Esa es la
pauta para tener observacién en mi y ver si los ejercicios que pongo son los
adecuados, repetirlos, buscar nuevas alternativas, etc. hasta que ya vea que
los nifios han captado el mensaje de lo que intento decirles, o que la ense-
flanza se estd procesando, o seguir repitiendo. Entonces, desde el primer
dia de clases donde intenté que los nifios logren caminar bien, sin arrastrar
los pies ni hacer patanerias ni ruido. Lo hago el primer dia, el segundo tam-
bién y asi hasta ver si funciona. Si no funciona vario la forma de decirlo o
de hacerlo, le meto otras cosas, le quito otras. Si veo que siguen patanean-
do tocard cambiar todas las cosas. Yo no necesito hacer algin examen oral
o escrito para ver si cambiaron o no. Yo soy la que los acompaifio y veo el
cambio o no lo veo. Al final del ano reviso los logros y veo si pasan o no
pasan. El examen, llimese cualitativo o cuantitativo, las preguntas que se le
hacen al nifio en examen escrito u oral lo hago por formulismo. Y asi lo se-
guiré haciendo”.
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El juicio evaluativo se construye, supuestamente, con constructos,
orientaciones y apoyos teéricos, en materias de objetos de evalua-
cién, de formas de evaluacién y de finalidades y usos de la evalua-
cién. Sin embargo, no se revela mayor claridad y se superpone un
deber ser ambicioso, que podria desbordar la posibilidad pedagé-
gica del maestro (pretensién de evaluar la parte biolégica).

“Claro que para emitir esa valoracién si soy auténoma en hacerlo, la cual
la hago bajo los criterios de la autoevaluacién y la coevaluacién y teniendo
en cuenta los aspectos cognoscitivos, habilidades y destrezas y los motiva-
cionales. Con esto doy a conocer que solamente estoy valorando el desa-
rrollo del nifio o nifia en cuanto al proceso ensefianza-aprendizaje el cual
se registra en el boletin o informe para darlo a conocer al padre de familia,
aunque también se deberia evaluar la parte biolégica del estudiante ya que
de ahi es de donde dependen los logros esperados en un proceso de apren-
dizaje o sus dificultades en el mismo y esta es la parte que se me ha presen-
tado mas dificil para evaluar en mi escuela”.

LA EMISION Y COMUNICACION DEL JUICIO EVALUATIVO

En general, el estudiante logra enterarse de su evaluacién de mane-
ra indirecta a través del boletin informativo (ver Cuadro No. 3).
Antes de esta informacién, el alumno ha tenido informacién frag-
mentada, de caricter general del estilo va mal, no rinde, necesita
poner mds atencion, indisciplinado, etc. que le anticipan la calidad -
buena, mala o regular- de su evaluacién, pero sin mucha precisién
ni seguridad. Cuando los nifos responden c6mo les va se refieren
en términos muy generales también, inseguros y con una sensacién
de que cualquier cosa puede pasar.

Para los alumnos y para los padres de familia la comunicacién de la
evaluacién, a través del boletin informativo no es ficilmente com-
prensible. Pareciera un recurso del maestro con multiples propési-
tos: justificar su mirada, avalar su prictica pedagdgica, entenderse
con sus colegas, realizar una actividad exigida por las autoridades
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CUADRO No. 3

LOS JUICIOS EVALUATIVOS, CARACTERISTICAS,
CONSTRUCCION Y COMUNICACION

Tipos de juicios | Caracteristicas Formas de construccién Emisién y
comunicacion

Personales Totalizadores Con informacion insuficiente, Indirecta,
Generales y ambigtios | de segunda mano o superficial. mediada por el
Tipificadores y Es una primera mirada boletin
clasificadores del docente centrada Fragmentada
Estigmatizadores en la *falla’ o ausencia [ncomprensible
(se heredan) basados en la personalidad

Disciplinarios Trascienden el dmbito | Con datos provenientes Indirecta,
escolar clasifican de la observacién y una mirada mediada por
confusamente centrada en el orden, el boletin
Cenrrados en la disciplina, Fragmentada
dimensiones negativas | la obediencia, el silencio Incomprensible
Mantienen la
autoridad del docente
Ordenan y normatizan

Académicos Guiados por los Sigue la logica de la evaluacion Indirecta,
saberes escolares por resultados mediada
especiticos Pareciera referirse a “logros” por el boletin
Referidos sin mayor | definitivos y terminales Fragmentada
especificacion a Busca la dificultad Incomprensible
procesos de
conocimiento
Asociados a muchas
problematicas entre
ellas la salud
Se refiere a
COMPromisos y
actitudes de los
evaluados
Privilegia la
lectoescritura y
la matematica

Sociales Valores grupales Atribuye al grupo las Implicita para
Valoracion vaga de caracteristicas de uno los alumnos
las relaciones sociales | o mds de sus integrantes Explicita entre
Tienden a Se construye espontineamente maestros y
perpetuarse a lo entre ¢l grupo de maestros directivos
largo de la vida escolar| en las reuniones de ellos. escolares

Fuente: Diario de campo, boletines, cuadernos, observacién de aula
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educativas, cumplir con las directivas escolares, innovar tal y co-
mo lo establece la ley.

LAS ESTRATEGIAS DE LA EVALUACION

Actualmente, la estrategia evaluativa que ocupa un lugar central
en la institucién escolar es la evaluacion por logros. Esta evalua-
cién se ha convertido en la estrategia o técnica evaluativa que
entra a justificar la actividad del maestro y los rendimientos de
los nifios, sin referirse necesariamente a la realidad objetiva del
nifio, ni rescatar su individualidad desde un punto de vista lus-
trado o documentado. Aunque su planteamiento filoséfico y te-
leolégico esté lejos de una intencién instrumental, la construc-
cién de logros e indicadores por parte del maestro se ha consti-
tuido en una actividad de caricter técnico e instrumental, incor-
porada a la rutina escolar como una tarea mas y desprovista de
sentido original. Las dificultades del maestro para comprender
la evaluacién por logros, para sustituir su tradicional paradigma
de evaluacién por éste, para diferenciarla de otras forma de eva-
luar, lo ha llevado a un tecnicismo dificilmente compatible con
los cambios que propone la evaluacién por logros. En medio de
esta dificultad, el maestro se enfrasca en discusiones y elabora-
ciones sobre la cantidad de indicadores para cada logro, el tama-
fio de la evaluacién, la contratacién de la sistematizacién de los
boletines, su entrega a tiempo para la reunién de padres de fami-
lia y olvida finalmente los propdsitos mismos de la evaluacién,
su sentido y el nifio a quien se dirige. La prictica evaluativa se
torna en una actividad centrada en si misma, con sentido auté-
nomo e independiente del proceso educativo y del desarrollo del
nifo. Se evalia para evalunar.

“Una maestra le aclara a otra como construir indicadores de logro: ‘Es
lo mismo que los objetivos pero en lugar de colocar el verbo en infiniti-
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vo se coloca en presente y ya. Eso es todo’. Empieza a indicar cémo los ver-
bos dan una idea de como se clasifican segiin los dominios: ‘todo lo relacio-
nado con el pensamiento y el conocimiento como ‘relacionar’, ‘compren-
der’, ‘transformar’ es cognoscitivo, todo lo relacionado con movimiento es
psicomotor, y asi’. La maestra empieza a hacer un listado de verbos para cu-
brir sus dominios. Toca hacer un nimero determinado de logros dependien-
do de la intensidad horaria de las materias. Es una tarea. No se articula a la
ensenanza, al aprendizaje de los nifios, a los objetivos de las disciplinas”.

“Los maestros se inventaron que los logros son los mismos objetivos y el
maestro coge y califica como el sistema antiguo y dice: ‘este tiene un 3.0 y
este 3.0 en letras es insuficiente’. Ellos no se han despegado de la parte
cuantitativa, son muy pocos los que si”.

El maestro no sabe qué hacer: reconoce su falta de prictica en ha- .
cer los indicadores pues no estin acostumbrados a evaluar de esa
manera, aunque vean y aprecien la evaluacién por logros. La evalua-
cion por logros asume finalmente tan variadas caracteristicas, que
mas bien expresa esa dificultad para conceptualizarla, para diferen-
ciarla de otras evaluaciones y para instrumentarla a propésito de su
prictica pedagégica y de las finalidades de la nueva evaluacion.

“Los logros yo los evaltio a través de los contenidos. Si me voy a compren-
sién de lectura sélo cuando le haga preguntas de comprensién de lectura al
nifo, puedo mirar si su estructura de comprension estd bien, si su comuni-
cacién estd bien. Entonces, lo estoy logrando”.

“Por una parte, yo no puedo tener una sola evaluacién, tengo que evaluar
todo un proceso y esa es una parte. Eso me va a dar un indice porque yo
no puedo medir si al nifio le pegaron en la casa antes de salir y lleg6 a la es-
cuela y no queria saber nada de nada. Eso solo lo veo cuando el nifio lo
cuenta. Ahora, las cosas no son solo escritas, hay nifios a los que se les di-
ficulta mds escribir que hablar, entonces yo hablo con los muchachos, cada
vez que se participa y se habla, pues se expresa, y esa es otra forma que uno
tiene para ir mirando. Pero esa es una posibilidad que me obliga a trabajar
individualmente con ellos”.
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“Yo pienso que cuando uno se ubica en un nivel, yo por ejemplo estoy con
cuartos y quintos, hago referencia en cosas que les puedo exigir a los nifios
mucho de su pensamiento légico y matemdtico mds preciso, donde le pue-
do exigir cierta memorizacién de conceptos que ya tiene y que los puede
combinar para dar respuesta. La formulacién de un indicador de logro me
dice lo que el nifio estd necesitando de acuerdo con el grado, con los temas
y con los objetivos propuestos. Yo quisiera que desaparecieran los tests y
que fueran un juego para el nifio. Un indicador de logro es distinto a la
aplicacién de un examen que el nifio ... rigido. Yo creo que el mismo nifio
va mostrando, va opinando, se va comprometiendo a ese logro que va ma-
nifestando. Yo creo que lo que se formula como logro, da mucho margen
de libertad, de que el nifio se sienta el duefio del conocimiento, el duefio del
proceso. Uno lo apoya didndole més tiempo y sugiriéndole que haga las co-
sas en todas partes para probar”.

“Los indicadores de logro serfan aquellos puntos especificos sobre los que
vamos a evaluar a determinado nifio. Esa evaluacién no se haria sobre algo
de la materia sino sobre algo vivencial en el nifio, especificamente sobre
aquello que el nifio vive, que el nifio realiza. Los indicadores de logro sir-
ven para que el nifio vaya buscando un progreso él mismo, sin que nadie lo
esté forzando sino que en la medida de sus capacidades el nifio vaya pro-
gresando y siendo cada dia mejor con base a lo que ya tenia aprendido. Yo
no cambiaria sino mejoraria y conservaria lo que tengo, la forma de evaluar
a los nifios en este momento que es de observar lo que ellos han mejorado
y progresado en cuanto a sus vivencias y serfa seguir viendo y buscando co-
sas mejores para los nifios”.

“Yo creo que los nifios o los evaluados no tendrian una meta fija que ellos
quisieran conseguir, sino que tendrian una ruta que seguir y se perderian
por el camino, no llegarian a ningiin objetivo vivencial y préctico, porque
en realidad ellos podrian aprender muchas cosas pero nunca encontrarian
algo que les dijera si van bien 0 no o que pararan en un punto y tomar las
cosas por otro lado mejor. La evaluacién en afios anteriores se realizaba en
forma cuantitativa, se hacfa en tal forma que se evaluaba lo que el nifio
aprendia en un momento dado, mientras que ahora no sélo se evaltia lo que
aprende sino la capacidad que tiene para aprender, el logro que ha podido
dar anterior al momento”.
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LA CAPACIDAD PRODUCTIVA DE LA EVALUACION

La evaluacién es un instrumento de gran utilidad para el maestro:
media en la estructuracidén de las relaciones maestro-alumno, alum-
no-institucién educativa y alumno-alumno de tal forma que pro-
duce para el maestro efectos funcionales. Al alumno, por su parte,
lo influye y modifica a través de su comprobacion de lo que es y de
cémo es y simultineamente lo mueve a satisfacer las expectativas
generadas sobre él.

En el caso del maestro:

* La evaluacién le sirve para disciplinar, controlar, castigar y
sancionar:

“Si, no se plantean hacia dénde estin apuntando las cosas. Adn mds, cuan-
do el maestro llega bravo al curso, eso siempre ha pasado, dice: ‘saquen una
hoja’ y las cinco o tres o una pregunta que se le ocurre hacer, raja a los chi-
nos. Es decir, en evaluacién estamos muy mal”.

“Eso preocupa mucho,’a la escuela se la come el comportamiento, ella no
puede ensefiar porque siempre estd disciplinando todo el tiempo. Ahi hay
una problemdtica bien seria. También entonces debe ser un problema del
manejo de la misma disciplina...”.

“Esa pelea, sobre todo a final de afio con el comportamiento de los alum-
nos es muy tenaz en el consenso de maestros”.

» o«

“Yo lo voy a rajar”, “le voy a poner matricula condicional”, “perdera el cu-

» o«

po”, “ toca suprimirle una actividad que le guste”.

* La evaluacién le sirve para ordenar, igualar y homogenizar
aunque se trabaje con discursos tedricos e intentos de aplicacion
practica sobre logros que reconocen los diferentes ritmos de los
estudiantes:
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“La diferencia inicial esta desde el punto de vista de la formulacién, porque
la formulacién del objetivo le dice a usted que espera un porcentaje de ren-
dimiento y el logro no le dice ese porcentaje, porque el logro lo tiene que
lograr, valga la redundancia, el estudiante. Entonces diez alumnos lo logra-
rin en un dia, diez en otro y asi. Y esa diferenciacién de logros que debe
hacer un maestro en el aula es a lo que le tiene pavor porque le cuesta mis
trabajo: fijate que los diez que lo pasaron primero, tienen que ir hacia el
otro logro y el profesor se tiene que quedar con los otros hasta que logren
todos todo, entonces ahf estdn los indicadores de logro y ellos mismos tie-
nen que decir cudl es el minimo que tiene que lograr cualquier persona en
el campo de la normalidad. Entonces los que son muy buenos para mate-
maticas tendran todos sus logros, pero a los que no les gusta mucho esta-
rin con los logros minimos y esos procesos no los ve el maestro”.

e La evaluacion le sirve para formar y cumplir una funcién edu-
cativa con sentido:

“Los objetivos van encaminados hacia informacién, los logros van encami-
nados hacia formacién: yo alcanzo un logro en el muchacho cuando el mu-
chacho me comprende, por ejemplo, le voy a ensefiar a sumar, yo necesito
que el nifo sepa cudnto es 2+2 o que tenga la estructura mental para poder
lograr la respuesta de 2+2. Si voy a trabajar por logros lo que necesito es la
estructura mental del muchacho. Asi, yo entro a ver lo que él necesita pa-
ra eso: seriacién, clasificacién, lateralidad... una serie de formacién de es-
tructuras si voy al objetivo que sume 2+2. El logro es que el nifio desarro-
lle estructuras para poder sumar”.

“dar otra oportunidad y otra y otra”.

En cuanto a los alumnos

* A través de la evaluacién se ratifica la credibilidad en el maes-
tro. Su juicio evaluativo es decisivo por la autoridad que ejerce so-
bre el nifio y en esa medida, por la capacidad productiva de senti-
mientos, afectos, consensos y realidades. La evaluacién crea una re-
lacién activa y productiva entre el alumno evaluado y la evaluacién
(conducta, comportamiento, aptitud, habilidad y conocimiento
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que se le atribuye) de tal forma, que el estudiante puede manifestar
la conducta buscada por el maestro.

“... si lo dice la profesora estd bien”.

“Si uno hace una palabra mal la profe le pone a hacer cincuenta veces la
misma palabra. No, pero eso era unos dias que la profesora estaba mal y es-
taba brava porque no le respondia nadie. Porque ella lleva como cinco afios
con nosotros y decia que no le respondian como ella queria . Entonces, ella
estaba muy brava con nosotros”.

“Yo el primer dia que llegué a esta escuela me tocé con la profesora ... y ella
lo cogia a uno y le pegaba con una regla y nos cogia de las orejas. Yo iba
bien en ese afio pero me tocé repetir porque no hablaba bien”.

“A mi me fue mal porque no acabé la cartilla”.

“Lady Johana es la més desaplicada del salén. Cuando, le dicen el nombre
no contesta y la profesora le dice: ‘;Es muda?’ y ella contesta que si”.

«

(Me va) Mis o menos, medio medio porque a veces hago una tarea y se
me olvida la otra. Yo bien por la responsabilidad porque s1 hay que hacer
un trabajo siempre lo hacemos. Por ejemplo, hay nifios que siempre cum-
plen y otros que nunca cumplen. Yo creo que de los que estin aqui casi to-
dos estin bien”.

* La evaluacién provoca diferentes sentimientos y actitudes en
los nifios frente a la escuela, a la actividad escolar (rechazo frente a
la copia y la repeticién a proposito del castigo), al maestro (desa-
probacién), a si mismo (nervios, inseguridad, extrafieza y felicidad)
y a los compaiieros (los malos, los buenos, la muda):

“En las previas todo lo que uno ha aprendido ya se le olvida. En cambio si
uno estd estudiando asi normal mis se acuerda de las cosas. Porque cuan-
do nosotros tenemos una previa entonces uno oye: no me acuerdo, no me
acuerdo”.

“Hay veces que califica bien porque uno se lo sabe pero otras se le olvida.
Si nos dan nervios ya no lo hacemos bien y queda mal. La profesora nos di-
ce que nos acordemos, que nosotros sabemos y que ya habiamos hecho eso
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y que ella ya no nos vuelve a repetir. A veces nos trata de explicar lo que
no entendemos. Casi todas las veces hay nifios que nunca entienden. En-
tonces ella pregunta guiénes no entendieron y les vuelve a explicar pero a
veces nadie levanta la mano”.

“Mis que todo uno siente miedo porque dice: tanto que uno se esfuerza pa-
ra que llegue una previa y lo dasie todo “.

* La evaluacion afecta las relaciones padres-hijo:

“Los papds vienen para que se las entreguen (las notas) y les digan las co-
sas que a uno le faltan o le hagan una observacién”.

“La profesora hace una observacién en la hojita. Por ejemplo, si nos autoe-
valuamos mal ella pone esa recomendacién a los papds y corrige sino es asi”.
P P )

“Nos da miedo porque cuando hay problemas los llaman y a uno le da mie-
do porque si uno hizo algo malo los papds vienen, hablan con la profesora
y luego a uno lo regafian en la casa o le pegan. No nos regafian cuando es
entrega de boletines y a uno le ha ido bien”.

“Nunca nos gusta que los profesores hablen con los papis, sélo cuando le
dicen que uno gano el afio porque siempre es usted va mal”.

Llaman a los papds “porque hay nifios que son groseros, que pelean. Para
ponerles matricula incondicional. A ellos los sacan del salén. También nos
sacan cuando comemos en el salén porque estd prohibido”.

* Para los nifos, la evaluacién estd centrada en lo negativo mas
que en lo positivo:

“Cuando estamos bien no nos dice nada, solo nos pone ‘E’ “.

3

“Cuando estamos mal nos pone correccion para repetir’™.

A MANERA DE BALANCE

Las précticas evaluativas vistas a través de los juicios evaluativos (ti-
pos y caracteristicas, construccién y emision), de las estrategias de
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evaluacion y de la capacidad productiva de la evaluacién puede pre-
sentarse en forma resumida, a través de las siguientes conclusiones:

* Los juicios evaluativos del maestro hacia el alumno son categéri-
cos, muestran una mirada orientada por criterios totalizadores, ge-
nerales y ambigiios y expresan concepciones de alumno y escuela
tradicionales a pesar de la abundancia de discursos evaluativos ted-
ricos renovadores. La carga valorativa polar bueno-malo, positivo-
negativo, etc, esta claramente presente en los juicios y parece inse-
parable de ellos (ver Cuadro No. 4). No obstante hay pretensiones
de objetividad en los juicios realizados.

* La construccidn de los juicios evaluativos sigue una l6gica de eva-
luacién por productos, de tal forma que se atribuyen valoraciones
al parecer terminales y definitivas para el alumno, a pesar de la
orientacién hacia la recuperacién. Esta es asumida como un resca-
te de lo perdido, mis no como un proceso de dedicacién especial al
nifio para su afianzamiento.

e Las estrategias de evaluacién, en este caso la evaluacion por lo-
gros, posibilita todo un engranaje evaluativo con sentido en si mis-
mo al punto que se olvida el alumno y el aprendizaje y se torna en
una reflexién, discusién y construccion técnica complicada y atn
sofisticada.

* La evaluacién tiene una capacidad de producir efectos benéficos
para el maestro y para el alumno. Los beneficios para el maestro
tienen que ver con el orden, la disciplina, el ficil manejo del grupo
de alumnos, la agilidad y fluidez de la actividad escolar planeada y
un sentido de la efectividad de su ensefianza. Mientras que para el
alumno, la productividad se vincula a los sentimientos y concep-
ciones que aprende a través de la evaluacién sobre si mismo, sobre
la actividad escolar, sobre el maestro y sobre sus companeros.

134
IDEP



INVESTIGACIONES 1

CUADRO No. 4
TIPOLOGIA DE JUICIOS EVALUATIVOS
Tipos de juicios | Personal Comportamental | Cognoscitivo Social
Valoracién
Positiva Actitud Responsabilidad Orden Compafierismo
Capacidad Contenido Respeto
Caracteristica Atencién Capacidad de
sociales Asistencia adaptacién
Cumplimiento Respeto
Capacidades Solucién de
conflictos
Negativa Personalidad | Desorden Procesos: Conflictivo
Actitud Indisciplina comprension, Agresivo
Capacidades | Evasién identificacion,
Gustos Compromisos andlisis, atencién
Herencia Irresponsabilidad Resultados de las
familiar Ausentismos areas de acuerdo
Retrasos con lo esperado:
formales y de
contenido
Capacidades de los
estudiantes para
cada drea

Fuente: Boletines.

LOS OBSTACULOS PARA EL CAMBIO
DE LAS PRACTICAS EVALUATIVAS

En la perspectiva de la evaluacién como representacién social es
posible afirmar que coexisten discursos tedricos actualizados y
practicas tradicionales que permiten al maestro sobrevivir sin trau-
matismos en la institucién educativa, frente a las exigentes deman-
das sociales y de los distintos actores educativos.

Los nuevos discursos siempre se imponen como lo mejor, lo desea-
ble. Frente a ellos es necesario dejar atrds lo que se supone es atra-
sado, viejo y malo. No se reconocen lo existente. Es un dificil in-
tento de generar el cambio partiendo de cero.
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El cambio en evaluacién se enfrenta a fuertes
obstaculos desarrollados a lo largo de este tex-
to. El principal lo constituye la manera como
la evaluacién ingresa a ser parte de una practi-
ca cultural, en cuanto a que estd incorporada
en las formas de socializacién primaria y se-
cundaria y en la medida en que el cambio im-
plica concesiones, pérdida de privilegios, cam-
bios en las formas de gratificacién y dificulta-
des de sustitucién de todos estos componentes por unos nuevos,
distintos y satisfactorios.

La principal dificultad del cambio radica en que la prictica evalua-
tiva no es un producto mecdnico derivado linealmente de concep-
ciones novedosas y alternativas. Es mds bien una reconstitucién de
conocimientos, experiencias, nuevas y distintas concepciones que
plantean un cambio dificil, no siempre visible y de mas largo pla-
zo. Los maestros, no obstante, se desesperanzan, se plantean sin sa-
lida frente a las dificultades del cambio y empiezan a ser los prime-
ros duros criticos de nuevas posibilidades para Ja institucién.

Por su parte, el cambio es percibido con dificultad por el maestro:
la importancia del discurso tedrico, el valor de una nueva mirada de
lo educativo (el nifio, la escuela, la educacién), el deseo de acoger
nuevas maneras de operar en la prictica se ven opacados, por la fal-
ta de claridad para orientar la practica a partir de lo existente y muy
posiblemente, por la ausencia de herramientas para construir esas
nuevas alternativas. Esta dificultad se resuelve a través de la conni-
vencia, como ya se dijo, de concepciones novedosas, practicas tra-
dicionales y criticas a los discursos o propuestas que intentan mo-
vilizar el cambio (por ejemplo, la estatal).
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Una caracterizacién de los principales obsticulos que enfrenta el
maestro para realizar un cambio en las pricticas evaluativas puede
ayudar a comprender su actitud critica y desesperanzada. El maes-
tro pareciera sentir dificultades para determinar hacia donde diri-
gir la practica pedagdgica de aula (cémo actividades concretas y co-
tidianas pueden colaborar en el desarrollo integral del nifio), para
seleccionar los aprendizajes y las ensefianzas en las diferentes dreas
de conocimiento (qué aprendizajes privilegiar en el estudiante y
qué ensefiar), para integrar al proceso educativo variables no cog-
noscitivas (cémo se articulan los valores, las motivaciones, los in-
tereses de los estudiantes, el comportamiento y la disciplina al co-
nocimiento que se distribuye, circula y crea en la escuela).

A manera de recuento pueden nombrarse asi los obsticulos princi-
pales para el cambio de las pricticas evaluativas:

® Uno fue educado asi. La historia escolar del maestro tiene una
fuerte influencia en la manera como el maestro concibe y desarro-
lla su prictica evaluativa en el aula, siendo un obsticulo para la
concrecidn de los discursos en acciones concretas en el aula.

e La evaluacién: mecanismo de poder sobre el alumno. La eva-
luacién es utilizada en la préctica cotidiana, como mecanismo de
control sobre los alumnos. Es una evaluacién que no brinda valo-
raciones o indagaciones sobre el sentido del proceso pedagégico,
sino que califica y busca mantener el orden y la disciplina como
criterios centrales orientadores.

* La evaluacién: tejido complejo de relaciones y exigencias mul-
tiples. Variadas fuentes conforman este tejido complejo de relacio-
nes: a) la profecia autocumplidora, operante en la evaluacién donde
el alumno se esfuerza por satisfacer las expectativas del maestro y
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produce como resultado aquello que el maestro le asigna valorati-
vamente. b) deber ser incorporado por los individuos en la sociali-
zacion, presente de manera activa en la institucién educativa. c) las
expectativas de los otros construidas socialmente. d) las practicas y
discursos del maestro orientadas al mantenimiento de un ambiente
ordenado, disciplinado y normado que le permita fluir en su acti-
vidad, sin tropiezos. e) la organizacién de la actividad escolar para
satisfacer las exigencias de una sociedad y de unos padres de fami-
lia, con intereses distintos sobre ella.

e La inseguridad profesional del maestro. Se relaciona con el sen-
timiento del maestro de no saber ni comprender. El hecho de no te-
ner herramientas, le ha generado al maestro una cultura de la sumi-
si6n que lo hace depender de multiples ofertas de capacitacién, de
los textos escolares y las decisiones editoriales en ellos implicadas.
Estas ofertas igualmente se han tomado un espacio ante el cual el
maestro no estd preparado para optar y hoy se siente bombardea-
do y en manos de.

* Problemas de la profesionalizacién docente. El tipo de vincula-
cién laboral del docente, la btsqueda de reconocimiento salarial
por via sindical -no por méritos y resultados profesionales- el cum-
plimiento laboral con lo minimo, las dificultades para ser creativos
y trabajadores en ambientes viciados y burocratizados donde son
censurados por sus colegas, truncan al maestro la posibilidad de ser
auténomos en su oficio y de desarrollar alternativas propias para la
resolucién de los problemas centrales de su préctica pedagégica.

* La solucién a los problemas y dificultades esta en la teoria y en
la capacitacién. Para los maestros el reconocimiento de la pricti-
ca, su reflexién y potenciacion no son punto de partida del cambio.
Atribuyen a la teoria y a la capacitacién la generacién de las alter-

138
IDEP



INVESTIGACIONES 1

nativas de cambio. Ellas son las salvadoras. A su vez, el afdn por ac-
tualizar y cualificar la labor de los maestros para responder a las
nuevas demandas intelectuales y sociales, ha desencadenado una
excesiva oferta de cursos, seminarios y demds generando la tenden-
cia a querer incorporar o considerar necesario e importante todo lo
que resulte novedoso o innovador, pero sin unos criterios claros
que realmente cualifiquen la praxis. La teoria puede convertirse en
una trampa en cuanto encubre con su lenguaje y su técnica la rea-
lidad cotidiana sin contribuir a transformarla. Los mismos docen-
tes empiezan a ser conscientes de estos postulados.

* Concepcidn de calidad asociada a rajar y exigir. La ubicacién de
la calificacién en el centro de lo educativo ocasiona la pérdida del
sentido de la practica pedagégica y del aprendizaje. Traslada la preo-
cupacién de lo productivo, tértil y creativo al descubrimiento de las
debilidades o ausencias inhibidoras de un aprendizaje efectivo.

* La omnisciencia del maestro. El maestro concebido tradicional-
mente como un ser perfecto e invencible tiene un bajo nivel de au-
tocritica. La evaluacién es, desde la omnisciencia del maestro, un
proceso unidireccional que no compromete la evaluacién del maes-
tro. El temor a la critica frente a su prictica no permite una refle-
x16n sobre sus limitaciones y posibilidades.

* Un discurso evaluativo ajeno y escasas herramientas para ar-
ticularlo a la prictica evaluativa. Una permanente circulacién de
nuevas teorfas y enfoques pedagégicos construidos por otros (le-
gisladores, decisores de politica, capacitadores, investigadores,
etc.), un desconocimiento y posible subvaloraciéon de la prictica
pedagégica cotidiana, una deficiente formacién y los problemas
asociados a su profesionalizacién dificultan transferir los aprendi-
zajes tedricos a la practica o remontar sus actividades cotidianas de
aula a los propésitos, ideales, planteamientos y propuestas tedricas.
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* Superposicion del discurso prescriptivo. En la institucién edu-
cativa existe la tendencia a pasar ripidamente de los problemas de
la prictica pedagdgica al deber ser, sin la suficiente reflexién sobre
esa practica, sin su documentacion, sin el descubrimiento de sus
causas, sin construccion de alternativas de accidn a partir de esos
hallazgos. Muy posiblemente la dificultad radica en el escaso cono-
cimiento y valoracién que tiene el maestro de su prictica cotidiana.
No sabe qué tanto hace, ni c6mo lo hace y entonces no puede ir re-
construyendo esa practica hacia los derroteros del deber ser.
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