renvista Worsa B 36 — nondemnbeg 1995 pp X237

;Qué hay mas alla de la nota?

Luis Sime nos invita a “evaluar la evaluacion”
desde una nueva perspectiva: el andlisis de los
actos de evaluacién, espontaneos y deliberados,
que ocurren cotidianamente en las interacciones
entre profesor-alumno y alumno-alumno en el
aula. Sugiere asimismo que nuestro saber
pedagogico sobre la evaluacion se verd
enriquecido si el andlisis de las interacciones
comunicativas en el aula se complementa con
la evaluacion del contexto, orientada a
identificar aquellos procesos externos al aula
que influyen de manera significativa en el
aprendizaje de los alumnos.

Luis Sime Poma

Magister en Educacién, integrante del Area de Fducacion Ciudadana
de Tarea, investigador en la Facultad de Educacion de la PUC
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esde hace buen tiempo di-
versas tendencias educativas
han alertado en contra de la
reduccion en la que parece
haber caido la educacion escolar: apren-
der es mas que repetir. ensenar es mas
que dictar, evaluar es mas que calificar.

La ideas que expondremos en se-
quida se inscriben en esa bisqueda de
sentidos pedagégicos que permitan
resignificar dimensiones tan importan-
tes como la evaluacion educativa en la
escuela.

Muestro provecto reinterpretativo
de la evaluacion se basara en retomar
los aportes de diferentes perspectivas
tedricas v narrativas que nos sitian en
las fronteras de la interaccion comuni-
cativa en el aula como lugar decisivo vy
“unidad minima de analisis” {Florez,
1994) para la reflexion pedagogica
Con ello no queremos relativizar la
relevancia de otras relaciones para una
vision mas amplia de la configuracion
de las practicas escolares, como bien lo
sostiene Coll: “una aproximacion global
al analisis de la praciica educativa no
puede limitarse a estudiar lo que acon-
tece en el ambito del aula, sino que
debe tomar igualmente en considera-
cion lo que sucede en otros ambitos y
niveles que tienen también un papel
decisivo en |a manera como ésta se
modela v se configura.” (1994:12)
Entre ellas el autor interrelaciona cua-
tro niveles: 1. la organizacion social,
ccondmica, politica v cultural, 2. el sis-
tema educativo; 3. el centro educativo;
v 4. el aula

Posteriormente, daremos prioridad
a tres propuestas de sintesis en torno a
las cuales ensayaremos una toma de
posicion sobre aspectos que contienen
francas potencialidades para mejorar la
evaluacion en las instituciones escola-
res.

La interaccion en el aula:
objeto tedrico v narrativo

La reflexion sobre la interaccion en el
aula tiene ya un itinerario tedrico v un

creciente estatus como objeto de estu-
dio v narrativo desde diversas aproxima-
ciones. Corrientes al interior de la psi-
cologia educativa v la pedagogia®, la
etnografia educacional y los trabajos
sobre violencia escolar®, los estudios
sociolingiisticos del aula®, el interaccio-
nismo simbolico?, entre otros” se han
acercado con distintas miradas a mos-
trarnos las complejidades v la centrali-
dad de la interaccion en el aula. De los
diversos enfoques queremos destacar
los siguientes

Un referente sustantivo que naos ha
auxiliado en una mayor conciencia de
la funcién que juega la interaccion so-
cial en el aula son los trabajos de
Vigotsky v de corte neowygotskianos
Esta vision pone énfasis en el papel que
desempena la interaccion social en la
constitucion del sujeto v pretende expli-
car los mecanismos psicologicos que
permiten el paso de lo interpsicolégico
a lo intrapsicolagico.

Su concepto de “zona de desarro-
llo proximo” se dirige a subrayar la ex-
periencia interactiva que construyen los
sujetos para resolver una tarea con un
adulto o con un companero mas capa-
citade:

Si se posibilita el avance del nifio
mediante la tutela de un adulto
o de un companero que le ayuda
sirven al aprendiz como una for-
ma vicaria de conciencia, hasta
gue llegue el momento en que el
aprendiz sea capaz de dominar
su propia accion a través de su
propia conciencia y de su propio
control. Cuando el nife adquie-
re el control consciente sobre
una nueva funcion o sistema con-
ceptual, es entonces cuando
deviene capaz de utilizarlos como
una herramienta. Segiin esto, el
tutor desempena de hecho la fun-
cién critica de andamiar la tarea
de aprendizaje para hacerla posi-
ble para el nino. En palabras de
Vigostky, internalizar el conoci-
miento externo | convertirlo en
una herramienta para el control
consciente. (Bruner, 1981.5)

La funcion del adulto de “anda-
miar” la actividad del sujeto en la “zona
de desarrollo proximo” pone de mani-
fiesto la necesidad de valorar v analizar
las interacciones que ocurren entre pro-
fesor v alumnos en el aula

Otra perspectiva que bebe de la an-
terior v adquiere interesantes distincio-
nes es la aportada por la reflexion pe-
dagagica de autores como César Coll
en torno al concepto de interactividad.
Esta es definida comoe “la articulacion de
las actuaciones del profesor v de los
alumnos en tormno a una tarea o un corn-
tenido de aprendizaje determinado”
(1994:25). En la explicacian de este
concepto el autor espanol nos propo-
ne una sugerente distincion:

Nétese gue el concepto de inte-
ractividad es mds amplio que el
concepto de interaccion, puesto
que incluye no solo los intercam-
bios comunicativos directos entre
el profesor v los alumnoes, sino
también otras actuaciones que
son en apariencia de naturaleza
esencialmente individual (por
ejemplo, la realtzacion individual
por los alumnoes de ejercicios de
papel v ldpiz, la correccion de los
mismos por el profesor en ausen-
cia de los alumnos, ete.) pero
cuya significacién educativa es in-
separable del marco mas amplio
de la actividad conjunta. (lbidem:
25, 26.)

Coll senala entre las consecuencias
reflexivas de esta interactividad el aten-
der tanto a lo que "hacen” los partici-
pantes como a lo que “dicen”: lo que
dicen los participantes v como lo dicen,
y lo que hacen vy como lo hacen.

En ese sentido,

La actividad discursiva del
profesor v de los alumnos,
el discurso educacional, conside-
rado como el mareo mds amplio
de lo gque hacen, o mejor ain,
considerado como parte inte-
grante de lo que hacen, se con-
vierte de este modo en uno de
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los ejes fundamentales del andli-
sis de los mecanismos de influen-
cia educativa” (Ibidem: 27).

Es alarmante la variedad de colores
que puede tomar el concepto de interac-
cion en el aula desde los trabajos sobre
violencia escolar en América Latina, que
ademas nos muestran la interaccion en
el aula desde un tono narrativo (Parra y
otros, 1992, Encinas, 1994). Estos nos
demandan una seria revision de nuestras
conceptualizaciones sobre la interaccion
profesor-alumno/alumno-alumno v nos
desafian a comprender el componente
de agresion v violencia que son capaces
de producir dichas interacciones. Mu-
chas de ellas cobran una dramatica in-
tensidad justamente a raiz de la evalua-
cion, donde el didlogo se fractura v los
sujetos transitan por camines lejanos al
de la negociacion®

El profesar del grado tercero de
primaria realizé una evaluacion
de Ciencias Naturales, colocando
un cuestionario de cinco prequn-
tas,

Terminado v calificado el exa-
men lo entregé a sus alumnos.
Uno de éstos, inconforme con su
nota de 2.5, le reclama a su pro-
fesor preguntandole:

— ;Cudnto vale cada pregunta?
— Una unidad.

— Yo tengo derecho a una cali-
ficacion equivalente a 3 —co-
menta el alumne

El profesor atiende el reclamo
del alumno, toma el examen, lo
revisa de nuevo v aclara:

— La segunda pregunta esta re-
gular y vale media unidad.

El estudiante insatisfecho con la
respuesta, se indigna y le dice:
— Lo que pasa es que usted no
sabe calificar —y llorande agre-
go— Me tiene bronca, hijueputa,
— sCémao? Vuelva a repetir

— Hijueputa, malparido.

— iSalga del salon!

— No me salgo —responde

— Si no se sale lo saco —recal-
ca el docente:

— Venga y sdqueme

El docente se acerca, lo sujeta del

—

Tf’

O

brazo, lo saca arrastrado y le

dice:

— Se va para la casa y viene con

su papd, Jentendido? Grosero.

Vulgar

Al dia siguiente va el padre del

menar, dialoga con el profesor y

le pega al nino con la correa di-

ciendo:

— Esto es para que respete al

profesor, scudndo le he ensena-

do vulgaridades, atrevido?
{Parra, 1992:62-63.)

Las sucintas incursiones que he-
mos hecho en los parrafos anteriores
nos alientan a seguir conversando sobre
las multiples aristas y posibilidades ted-
ricas v narrativas del concepto de inte-
raccion en el aula v las relecturas que
podemos hacer de ellas en funcion de
la evaluacion escolar.

Interactuar, juzgar y medir

Una fuerte tendencia en los discursos
sobre la evaluacion es definirla alrede-
dor de dos conceptos: juicio y medician,

aunque en la practica termine respon-
diendo mas al sequndo.

Nuestra perspectiva es legitimar un
enfoque de la evaluacion educativa des-
de otro concepto fundamental: la inte-
raccion. Son diversos los autores que
han cuestionado la sobrecargada in-
fluencia de los enfoques modernos y
antiguos de la medicion. Ello origind
todo un movimiento de reaccion a la
evaluacion centrada en objetivos. La
“evaluacién iluminativa” de corte socio-
antropolégico de MacDonald v M
Parlett senalaba que: "Los métodos fra-
dicionales de evaluacion han prestado
muy poca atencién al proceso educacio-
nal global en un medio particular v de-
masiada atencion a los cambios de com-
portamiento del estudiante que son sus-
ceptibles de medida.” (citado en D
Lawton, 1980). Nosotros agregamos a
tales criticas que la fuerte influencia de la
medicion limité el hacerse cargo de las
interacciones comunicativas que subya-
cen a la evaluacion. Una mirada estre-
cha sobre la calidad educativa puede
arriesgamos a valorar solo los logros fi-
nales v no los procesos v las relaciones
sociales que se construyen durante la
evaluacion.

No se trata, desde luego, de cen-
trarnos ahora en las interacciones v ol-
vidarnos de las mediciones, las califica-
ciones y los juicios. La propuesta es re-
valorarlos en el contexto de las interac-
ciones,

En nuestra cultura escolar el fantas-
ma de la nota, como simbolo victorioso
de la calificacion, parece ser un motivo de
alianzas mutuas entre profesores, padres
de familia v alumnos. En no pocos cases
se organiza implicitamente una especie
de frente por la nota minima.

Uevado a su exageracion, el fantas-
ma de la nota no se detiene a reflexio-
nar en los costos psicosociales, en las
consecuencias en la autoestima o en la
dignidad de las personas. Por las notas
todavia se castiga fisica y psicolagica-
mente a Jos alumnos, en la escuela o en
la casa: por las notas algunos profeso
res han creado relaciones de carrupcion
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con los alumnos: por las notas se tejen
sospechas y rumores entre las autorida-
des y los profesores. Pero en realidad la
culpa no la tiene la nota sino la cultura
que la construye v las interacciones que
hav detras de ella, v que la guian en una
direccién determinada vy no en otra

El gran desalio para el profesor v
¢l sisterna educativo en general es como
superar el fantasma de la nota; como
prapiciar otro tipo de interacciones con
los alumnos al evaluar’; v como recons-
truir un discurso de la evaluacion con los
padres de familia, para que avuden a
comprender que la evaluacion es mu-
cho mas que Ja nota v que por ella solo
se exigen esfuerzos compartidos v no
sacnficios a cualquier precio.

Por ello el discurso que emplea el
profesor al evaluar e informar los resul-
tados constituye un aspecto central en
la interaccién comunicativa que estable-
ce con los alumnos v los padres. Hay
determinados codigos de calificacion
que merecen ser al menos puestos en
cuestionamiento, comao el clasico “muy
bueno”, “bueno”, "regular’ v "“malo”,
“mal”’ o “nulo”: ;jqué puede significar
para la autoestima del estudiante califi-
car su aprendizaje come "malo” o
“nulo”? ;Qué implica calificar "nule” o
‘malo” a un estudiante en areas tan
subjetivas como, por ejemplo, la religio-
sa? Nos inclinamos por codigos que in-
diquen mas afirmativamente los diferen-
tes niveles en el que se encuentra el
aprendizaje: “logrado”, “en proceso” v
“en inicio”. El sentido de este cédigo
empata con propuestas de otros paises.
La National Assesment of Educational
Progress de los Estados Unidos propo-
ne la calificacion de “proficient” para el
nivel minime v “advanced”. para el
maximo®

Nos parece que hay que avanzar
en un proyecto tedrico-practico para
articular |os tres conceptos menciona-
dos al inicio;

a. trabajar sobre las interacciones que
construyen el profesor y el alumno al
evaluar. En diversos textos pensados
para la capacitacion docente hay una

&R

mayor preocupacion por el discurso
verbal que se emplea en las interac-
ciones comunicativas entre profesar
v alumnos. Esta linea deberia estar
mas dirigida a desarrollar en los do-
centes la habilidad de producir diver-
sos tipos de interacciones afirmativas
v no autoritarias al evaluar?;

b. exigir el juicio valorativo, que en nues-
tro caso se trata de un juicio pedago-
gico; se trata de que el docente no
sGlo mida v califique, sino de que ela-
bore un juicio pedagdgico sobre el
proceso de aprendizaje del estudian-
te, sobre como construye su conoci-
miento en un contexto determinado,
considerando lo previsto v lo impre-
visto. Este ha de ser un juicio com-
prensivo, explicativo v estimulante. v

c. replantear los cédigﬁos de calificacion
de las mediciones!”,

Evaluar v metaevaluar

Ir mas alla de |a nota supone tamhién
ir mas alla de la evaluacion, para volver

sobre ella a través de una ruta dialectica.
En una palabra, metaevaluar es evaluar
la evaluacion misma, sus implicitos v
explicitos, sus fondos v formas. sus re-
sultados v repercusiones!'!.

La metazvaluacion, coma espacio
de reflexion critica sobre las interaccio-
nes que se construyen al evaluar v las
concepciones subyacentes en ellas, es
un buen medio para el despliegue del
docente como "intelectual transformati-
va' (Giroux, 1990) o como un “investi-
gador” en la accién de la practica esco-
lar (Sthenhouse, 1981), Su funcién va,
entonces, mas alla de un nivel instru-
mental en la evaluacion —aplicar instru-
mentos, calificar. entregar resultados—,
buscando asimismo desarrollar su fun-
cion critica para producir consciente v
grupalmente un saber pedagogico sobre
la evaluacion, para interpelar su practi-
ca desde la teoria v la teoria a la luz de
su practica,

En breves lineas quisieramos pro-
poner tres vertices para una metaeva-
luacion de las concepciones evaluativas
de los docentes, especialmente dirigida
a aclarar ciertos implicitos que operan
como prejuicios en las interacciones
con los alumnos.

a. Prejuicios sociales. Los diversos tra-
bajos etnograficos sobre fracaso es-
colar v clima emocional en el aula
(Lopez. Assaél y Neumann, 1984,
Assael y Neumnann, 1991}, nos han
llamado seriamente la atencidn sobre
la presencia de un prejuicio social en
la mentalidad docente. que relativiza
el rendimiento de estudiantes de sec-
tores sociales de bajos recursos. El
profesor se explica el fracaso escolar
de los estudiantes pobres exclusiva-
mente por su condicién social. En
este sentido, los nifos pobres dificil-
mente podran rendir con éxito en la
escuela; su destino esta determinado
en el mejor de los casos a la nota
minima © a un nivel reqular;

b. Prejuicios de género. Son crecientes
los autores que han puesio sus ojos
en las relaciones y estereotipos sobre
genero eén la escuela (White, 1987,
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Vega, 1995) v han mostrado diver-
508 supuestos en las concepciones
docentes que definitivamente influyen
en la evaluacion. Por ejemplo, al
margen del género del profesor, exis-
te el prejuicio de que los alumnaos tie-
nen mas aptitudes que las alumnas
para el rendimiento en disciplinas vin-
culadas a las areas de ciencias v ma-
tematicas. Ellas mas bien podrian te-
ner mejor desempeno en materias
vinculadas a las areas de letras. De
esta manera. las ciencias se perciben
como un campo masculino

¢. Prejuicios sobre la conducta. Los
aportes sobre el curriculum oculto
{Jackson, 1975; Giroux, 1983) po-
nen en evidencia que muchas veces lo
que al profesor le interesa es el alum-
no "modele”, tranquile, "gue no hace
ruida’. mas que el buen estudiante. Es
decir, la distribucion de premios v san-
ciones en el aula tiene como referen-
te la clasificacién bipolar entre “los
que se portan bien” v "los que se por-
tan mal" El profesor tendra en la eva-
luacion una estrategia de control so-
bre estos wltimos. Podra bajarle pun-
tos no solo en “conducta” sino tam-
bién en otras materias. Evaluara mas
la conducta normativa del alumno que
su saber v aprendizaje previos y en
desarrollo en funcién de un tema. una
competencia, etcetera,

Estos son algunos de los supuestos
que creemos que se activan durante las
interacciones profesor-alumno al eva-
luar ¥ ellos tienen que ser analizados
como comunidad profesional. Sin em-
bargo, la soledad del docente, para me-
taevaluar grupalmente con sus pares,
pone en serio déficit a la escuela como
el lugar privilegiado de la sociedad para
producir institucionalmente saberes pe-
dagogicos que enriquezcan y reorienten
la evaluacion escolar.

El riesgo de dichos prejuicios es
que los profesores terminen juzgando el
aprendizaje de los alumnos por diversas
razones, menos por la incidencia v
relevancia que cobran las interacciones
generadas en el aula y en especial al
evaluar, Es una especie de “huida del

aula” por la que iransita el docente,
Ademas, al no elaborar un juicio peda-
gagico comprensivo, el profesor etique-
ta facilmente a los alumnos con expre-
siones técnicas que no dan cuenta de
los prablemas realmente involucrados
Asi, los alumnos con “mala conducta”
pueden ser etiquetados coma alumnos
con “deéficit atencional” v las causas
encontrarse fuera del aula: un nino con
problemas familiares. Asumimos el ries-
go que se corre al etiquetar sin la me-
diacion de un juicio pedagdgico que
ayude a responder “;quién es la perso-
na que tengo delante mio?” (W. Avers.
1993).

Contextuar al inicio,
contextuar durante

No en todos los textos v manuales en-
contramos que se mencione la evalua-
cion del contexta como una forma de
evaluacion'? Ademas, cuando se hace
referencia a ella, no se presenta con
todo el dinamismo que puede tener
para la evaluacion educativa. General-
mente se entiende como una evaluacion

al inicio del periodo escolar vy solo de
aspectos fisicos del entorno.

Pero la evaluacion del contexto es
mucho mas que estar informado de las
instituciones cercanas a la escuela y de
la geografia que la rodea, v no Onica:
mente asunto para tomar en cuenia
antes del inicio de las clases. Si supone-
mos que el conocimiento es una cons-
truccion social (Young, 1971) v que
para la ensenanza-aprendizaje construc-
tivista han de recuperarse los conaci-
mientos v el saber cultural del estudiante
{(Ramirez, 1995), es indispensable man-
tener los ojos abiertos v los cidos aten-
tos a un cantexto plural, dinamico,
heterogéneo v a la vez relativamente
unificado por los medios de camunica-
CHOM.

El contexto ha de entenderse ade-
mas como hechos, situaciones y proce-
sos significativos de la escuela, la comu-
nidad, el pais o el mundo, que tienen o
pueden tener un impacto en la forma-
cién de los alumnos. Los docentes pue-
den preguntarse, una vez delimitado el
foco de atencion de la evaluacion del
contexto: ;qué pueden estar aprendien-
do les estudiantes a traves de tal hecho
o situacion?; ;qué significados estan
construvendo en torno a esa situacion?;
;queé sentido puede tener trabajar ese
hecho en las clases?

La relevancia que adquicre la eva-
luacion del contexto es mavor ain en
paises donde se estimula una politica de
diversificacién curricular, donde se bus-
ca lograr un curriculum pertinente se-
guin las variables culturales propias de
cada region del pais.

:Qué hay mas alla de la nota? Esta
sera todavia una interrogante que nos
orientara a no reducir la evaluacion a la
necesaria calificacion, v a explorar y fun-
damentar tedrica v practicamente la
posibilidad de evaluaciones escolares,
mediadas por interacciones comunicati-
vas no violentas ni incubadaoras de agre-
sion, interacciones en las que se apren-
da a construir un lenguaje de la autoes-
tima del alumno vy del profesor, un dis-
curso para aprender y para convivir,
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