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n los ultimos tiempos, los sistemas educativos

nacionales han prestado particular atencion a la

evaluacion del rendimiento escolar, hasta convertir
a este tipo de medicién en un ambito privilegiado de
las politicas educativas. Tal vez con la Unica excepcion
de Bolivia," todos los paises de América Latina conci-
ben hoy la evaluacion del rendimiento escolar como
uno de los mecanismos privilegiados de la rendicion
de cuentas, y consideran que la inversion en educacion
tiene necesariamente que traducirse en eficiencia (me-
nor desercidon y menor repeticion) y eficacia (logro de
aprendizajes en los estudiantes). Atras parecen haber
guedado aquellos tiempos en los que la preocupacion
se centraba en la formacion integral de los educandos
en funcién del perfil de ser humano y del modelo o tipo
de sociedad que se anhelaba construir.

Desde esta Optica de input-ouput mayor importancia
adquieren los resultados que los procesos; de ahi que
también mayor esfuerzo e inversién se haya colocado
en la evaluacién sumativa que en la formativa. Esta ten-
dencia se instald a partir de las reformas educativas de
los afios 1990, siendo Chile uno de los paises pione-
ros de la region en implementar este tipo de medicion.
Con la impronta que tuvieron los bancos internacionales
(Banco Interamericano de Desarrollo y Banco Mundial)
en la transformacion de la educacién en toda la regién
latinoamericana, la evaluacion del rendimiento escolar
adquirié cada vez mayor relevancia, y las pruebas es-
tandarizadas de rendimiento escolar se convirtieron en
el mecanismo privilegiado de rendicion de cuentas en
cuanto a la eficacia de los sistemas educativos para al-
canzar los objetivos que se habian planteado. En ese
marco, por un lado, la visién economicista de la edu-
cacion que se impuso en todo el continente determind
gue a mayor inversion, mejor deberia ser el rendimiento
escolar. Pero, por otro lado, la nocién de calidad edu-
cativa se redujo pues ésta comenzé a medirse solo por
los resultados logrados por los estudiantes,? en Unica-
mente dos aspectos de su formacioén: su capacidad para
comprender lo que leen y su habilidad para resolver
operaciones y problemas matematicos; es decir, dos

1 Elactual Gobierno boliviano no ha logrado atin implementar el Obser-
vatorio Plurinacional destinado a medir periddicamente la calidad de
la educacion. El anterior Sistema de Medicion de la Calidad (SIMECAL)
fue desactivado a partir del 2000 (Urquiola, 2010).

2 Asi lo sostiene, por ejemplo, Miguel Urquiola, de la Universidad de
Columbia, cuando de forma explicita afirma que: “Por calidad edu-
cativa se entiende los conocimientos que los individuos efectivamente
adquieren mediante el tiempo que pasan en la escuela. Esta gene-
ralmente se mide a través de pruebas estandarizadas” (p. 1). Gentili
(2014) también da cuenta de este reduccionismo y lo critica.
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areas curriculares —lenguaje y matematica— se han
vuelto centrales y acaparan la atencion de los tomado-
res de decisiones, de los padres de familia, de maestros
e incluso de los alumnos, en desmedro de otras areas
igualmente importantes en la formacién de todo indi-
viduo como ciudadano y como sujeto de derecho, que
debe también aprender a convivir en un contexto de
diversidad creciente; como son, por ejemplo, la historia,
las ciencias sociales y la propia formacion ciudadana.

Y es que, en rigor, el objetivo subyacente no es nece-
sariamente el de una ciudadania activa, critica e inter-
cultural sino mas bien la competitividad vinculada a las
necesidades y demandas del mercado. La escuela debe
formar los individuos que el mercado laboral requiere
y, en ese proceso, los estudiantes deben aprender a ser
competitivos y también aprender a competir entre ellos,
asf como les toca también ser y hacer a sus maestros y
a las escuelas a las que asisten. En ese orden de cosas,
la visién de la educacion como derecho cede paso a la
de la educacién como un bien de consumo, y con ello
la escuela publica pierde importancia y atras se quedan
los viejos ideales igualadores y democraticos que ésta
SuUpuSo.

Las visiones restringidas apretadamente resumidas aqui
también guardan relacion con otra reduccién contem-
poranea que se ha vuelto lugar comudn en los sistemas
educativos: las visiones y planificaciones de corto plazo.
Este enfoque ha llevado a ver la educacién solo como
escolarizacion, y a perder de vista las contribuciones que
la educacién —en tanto formacién integral del indivi-
duo— puede y debe hacer a la construccion de ese nue-
vo tipo de sociedad en la que se superen la desigualdad
y las injusticias sociales, para de esta manera contribuir
a una mejor vida en democracia.

El Pert no ha estado ajeno a estas situaciones, y en
este pais también las pruebas nacionales de rendimiento
escolar en Lectura y Matematica son lugar comun desde
hace casi dos décadas. Ahora las pruebas son censa-
les y evaltan a los alumnos del segundo grado, cuarto
grado —en el caso de las lenguas bajo la modalidad
de Educacion Intercultural BilingUe (EIB) y segundo de
secundaria. Estas evaluaciones tienen como fin “"tomar
el pulso” al sistema educativo e identificar aspectos que
deben ser mejorados” (cf. www.3 http://umc.minedu.
gob.pe/).* Lo que ocurre en el Pert no es muy diferente
de lo que se hace en paises como México, Guatemala

3 Consultado el 15.10.2015.
4 Consultado el 15.10.2015.



y Ecuador que, con el Peru y Bolivia, se caracterizan
por una significativa presencia de poblacién indigena y
por bolsones importantes de educandos que hablan un
idioma distinto al castellano.

MULTICULTURALIDAD, PLURILINGUISMO Y
EVALUACION ESTANDARIZADA

Ameérica Latina se caracteriza por su diversidad étnica,
cultural y lingUistica; segun la CEPAL (2014) en la region
sobreviven todavia cerca de 50 millones de individuos
gue se autodefinen como indigenas y/o que hablan un
idioma originario, la mayoria de ellos en condicion de
bilingUes con distinto grado de manejo de sus dos idio-
mas (cf. Sichra, 2009). Los indigenas en América Latina
forman parte de mas de 600 pueblos indigenas y en
el continente se hablan mas de 500 idiomas diferentes
(cf. Lopez, 2009).

Aunque tal diversidad haya sido reconocida legalmente,
incluso a nivel constitucional, existen aun serias limita-
ciones para garantizar el derecho que todos los educan-
dos indigenas tienen a recibir educacion en la lengua
gue mas saben y mejor manejan: sea ésta una lengua
originaria o una variante local del castellano, influencia-
da por el substrato de la lengua indigena hablada por
sus mayores y/o en la localidad en la que viven (Lépez,
2009). La labor de los ministerios de Educaciéon a este
respecto se ve limitada también por el hecho de que, a
diferencia de hace seis o siete décadas, los educandos
indigenas son hoy en su mayoria bilinglies de distinto
grado y ya no solo monolingles de lengua originaria;
asisten a escuelas tanto rurales como urbanas; y su pre-
sencia es cada vez mas visible incluso en las ciudades
capitales de todos los estados latinoamericanos. No
obstante las limitaciones de los sistemas educativos, la
mayor parte de educandos indigenas en edad escolar
accede a la escuela y un gran numero de ellos logra
completar, al menos, su escolarizacién primaria.

Lo cierto es que la educacién que el Estado ofrece a los
educandos indigenas no siempre responde a los criterios
de relevancia social ni menos aun a los de pertinencia
cultural y lingUistica, aunque la legislacién nacional asi
lo prescriba y cuando la jurisprudencia internacional
vaya aun mas lejos, al considerar el derecho que les
asiste incluso a una institucionalidad propia asi como
al disfrute de sus lenguas, culturas, saberes y conoci-
mientos en la educacién formal (cf. Convenio 169 de
la Organizacion Internacional del Trabajo y Declaracion
de Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos
Indigenas). Ello ha llevado a que muchos lideres e inte-
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lectuales indigenas interpelen los sistemas educativos,
cuestionen la ontologia del conocimiento escolar e in-
cluso muestren desafeccion por los programas oficiales
de EIB y postulen en su reemplazo una educacion en-
ddégena o propia, bajo el control de sus organizaciones
etnopoliticas y de las propias comunidades indigenas
(cf. Lopez y Sichra, 2015).

Lo cierto es que la diversidad cultural y linguistica inte-
rroga por si sola a los sistemas educativos y los desafia
a romper la vision de “normalidad” y “estandarizacion”
con la cual histéricamente han orientado y organizado
los servicios educativos. Hoy que la diversidad constituye
un hecho innegable de la realidad, los sistemas educa-
tivos se abren y estructuran modalidades ad-hoc, como
la EIB por ejemplo, para atender de mejor forma a los
educandos indigenas.?

La existencia de modalidades diferentes a la general o
regular, de caracter monocultural y monolinglie —es
decir, distinta a aquella dirigida a la poblacion estu-
diantil perteneciente a la mayoria culturalmente hege-
monica—, nos sitla ante la necesidad de, al menos,
reflexionar sobre la practica de la evaluacién; sobre todo
de la evaluacion sumativa, expresada en las pruebas es-
tandarizadas de lapiz y papel y, que por lo general,
recurren a ejercicios de seleccién multiple que deben
ser resueltos de forma individual.

Si bien es cada vez mayor el conocimiento que posee-
mos sobre como se aprende y educa en sociedades
indigenas, poco es todavia lo que sabemos respecto
a como se evalUa en estos contextos. Pero el sentido
comun, y la extrapolaciéon acerca de cémo se aprende,
nos puede llevar a concluir, al menos por ahora, que el
conocimiento debe evidenciarse a través de la accién;
es decir que, si se aprende haciendo, se deberia evaluar
creando situaciones en las cuales el aprendiz demuestre
qué y cuanto sabe. Ademads, y dado que se trata de
sociedades en las que el conocimiento es colectivo y
compartido,® bien podria requerirse de situaciones en

5 Creciente es también la preocupacion por responder a otras diferen-
cias individuales que igualmente cuestionan la aludida “normalidad”
del sistema, como son aquellas vinculadas con la discapacidad.

6 Al respecto, resulta interesante anotar que en un estudio llevado a
cabo en una comunidad aimara del departamento de La Paz, Bolivia,
se comprob¢ que la inteligencia se concibe de forma holistica; sin se-
parar “los aspectos afectivos, cognitivos y sociales de la personalidad”
(Romero, 1994, p. 135). Ello determina que la inteligencia no se va-
lore en si misma ni de manera aislada, sino seglin sus connotaciones
afectivas y sociales. Desde esa perspectiva la inteligencia se asocia a
responsabilidad, honestidad, sabiduria, obediencia, respeto y trabajo;
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las cuales los educandos, a través de ejercicios coope-
rativos, resuelven las tareas que se les plantea en la
evaluacion.

Al respecto recuerdo cémo a mediados de los anos
1980 en el altiplano collavino, en el marco del Proyecto
Experimental de Educacion Bilingtie de Puno, se com-
probd como los estudiantes de cuarto grado de primaria
podian resolver satisfactoriamente operaciones y proble-
mas de Matematica cuando se simulaban situaciones de
compra y venta, incluso recurriendo a objetos concretos,
y ademas lo hacian en aimara (Rockwell et al., 1988).
Menores eran los resultados que estos mismos educan-
dos obtenian cuando las pruebas eran de lapiz y papel,
incluso cuando la prueba estuviera escrita en aimara.’

No cabe duda de que las pruebas estandarizadas, de
l&piz y papel, evidencian limitaciones en contextos de di-
versidad idiomatica y cultural, en tanto entran en juego
no solo idiomas diferentes sino también distintas formas
de entender procesos aparentemente universales como
aprender, ensefar y evaluar. No se aprende de la misma
forma, ni tampoco se ensefia de una sola manera; y
ello nos lleva a pensar en plantear analogias entre los
modos de aprender y las maneras de medir si y cuanto
se ha aprendido. Lo discutido hasta aqui trasciende el
ambito de las escuelas bilingles y podria ser de relevan-
cia también para las escuelas de dreas marginales de las
grandes ciudades a las que asisten educandos de clases
trabajadoras, como se evidencio, por ejemplo, en Rio de
Janeiro, donde todos los alumnos hablaban portugués
(Carraher, Carraher y Schliemann, 1988). También tiene
repercusiones para la evaluacion en general y no Unica-
mente para la evaluacion sumativa, a través de pruebas
estandarizadas que ahora discutimos.

En lo que a las pruebas estandarizadas se refiere, el
dilema es mayor pues se busca “tomarle el pulso al
sistema”; y, por ello, se intenta encontrar estrategias
que permitan comprobar que los educandos, en un
determinado momento de su escolaridad, logran re-

pero también a razonamiento, juicio, creatividad, memoria, atencion,
habilidad tecnolégica y artistica, asi como también a lectura, escritura
y calculo. Desde ese marco, en Titikachi se considera inteligente no a
quien sabe sino a quien es capaz de compartir lo aprendido con los
demas.

7 Situaciones comparables se encontraron con los nifios de escuelas
publicas de barrios marginales de Rio de Janeiro que resolvian opera-
ciones y problemas mateméticos oralmente pero no que lograban ha-
cerlo por escrito, hecho que llevd a los investigadores a poner de titulo
a su trabajo "Diez en la vida, en la escuela cero” (Carraher, Carraher y
Schliemann, 1988).
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sultados comparables. Pero, aun asi, creemos que los
sistemas de evaluacion deben cuestionarse a si mismos
y reflexionar sobre sus préacticas, haciendo suyos los re-
guerimientos de relevancia social y pertinencia cultural
y linglistica que los sistemas educativos ya han hecho
suyos, sino totalmente al menos discursivamente, en lo
concerniente al aprendizaje y a la ensefianza. Desde esa
perspectiva y habida cuenta de las caracteristicas étni-
cas, socioculturales y linglisticas de nuestra regién, ;no
deberiamos también buscar modos para interculturalizar
la evaluacion?

HACIA LA !NTERCULTURALIZACI@N DE LA
EVALUACION

Los cambios asumidos por los sistemas educativos en
cuanto a la implementaciéon de modalidades diferencia-
das para atender a los educandos indigenas dan mues-
tras de una relativa flexibilidad y apertura, sobre todo
en el ambito metodolégico en el cual se ha situado
fundamentalmente el hoy permitido uso de dos lenguas
en la educacion formal. Estas transformaciones resultan
menores y aun insuficientes cuando se trata de abor-
dar la diversificacion del curriculo escolar, de manera de
dar cuenta de la existencia de otros tipos y sistemas de
conocimientos. No se ha logrado aun comprender que
aquello que diferencia a los educandos indigenas no es
solo la lengua que hablan, sino, y sobre todo, la lectura
distinta del mundo que poseen y que adquieren desde
la cuna y fundamentalmente en el curso de su sociali-
zacién primaria. Como lo sugerimos lineas arriba, a ello
se debe que hoy el interés de los lideres e intelectuales
indigenas se centre en el curriculo y no, como antes,
solo en la metodologia. Y hasta hoy, salvo excepciones y
concesiones que el sistema hace en cuanto a la adapta-
Cion y/o a la contextualizacion curricular, los valores, sa-
beres y conocimientos indigenas no llegan a constituirse
en aspectos claves del curriculo escolar. No sorprende
entonces que las demandas propugnen la descoloniza-
cion de la educacion (cf. Lopez, 2015; Smith, 1999),
coincidiendo con posturas desde la pedagogia critica
que desde hace al menos dos décadas se refieren a la
construccion curricular como un espacio de negociacion
social y cultural (McCarthy, 1994).

Si ello ocurre en el plano de la definicion curricular y
donde la seleccion que ésta implica es producto del
conocimiento experto y potestad de los profesionales
gue trabajan en los ministerios de Educacion, sin que
medie para ello proceso alguno de consulta sea a los
padres de familia o a los propios educandos, no sor-
prende entonces que la evaluacién —tan cercana a los



modos de actuar en la definicién curricular— siga rum-
bos comparables. La definicidon de qué evaluamos, que
como es obvio implica niveles de escogencia a partir de
todo lo que el curriculo escolar contiene, asi como la de-
terminacién de cémo evaluamos y para qué es también
hoy atribucion de las dependencias responsables de la
medicion de la calidad (sic) de la educacion, sea que
éstas sean externas a los ministerios o parte de ellos.

No obstante y en algunos casos, dadas las politicas de
EIB adoptadas por los Estados, las mediciones estandari-
zadas bien pueden recurrir a la lengua de los educandos
que estan en vias de reforzar su condiciéon de bilinges
en la escuela. Asi ocurrid, por ejemplo en Bolivia, cuando
se cred el hoy descontinuado SIMECAL en el afio 1995;
desde sus inicios esta unidad dependiente del ministerio
de Educacion construyé y aplicéd pruebas de compren-
sion lectora en aimara, guarani y quechua (en los grados
1.°,3.°, 6.°y 8.° que entonces comprendian el nivel
de Educacion Primaria) entre 1996 y 2000. Las pruebas
aplicadas en 1997 a los estudiantes del tercer grado
permitieron comprobar que el rendimiento en compren-
sion lectora y en matematica de los niflos aimaras y
guechuas, que cayeron en la muestra seleccionada, era
igual o superior —en al menos dos puntos— al de sus
pares indigenas que también asistian a escuelas publicas
pero bajo una modalidad monolingiie en castellano. Los
resultados en las pruebas en castellano, sin embargo,
favorecieron a quienes cursaron su escolaridad en caste-
llano (Bolivia, 1997). En Guatemala también se han apli-
cado pruebas en las cuatro lenguas indigenas mayorita-
rias practicamente desde mediados de los 19908 (Rubio,
2009). Diversas mediciones de resultados de aprendizaje
en Lenguaje y Matematica realizados entre 1997 y 2001
develaron que los educandos que asistian a escuelas
de EBI lograban un rendimiento igual o inferior a sus
pares que asistian a escuelas regulares, salvo en algu-
nos casos de las pruebas de Matematica en los que si
se evidenciaron resultados en favor de quienes asistian
a escuelas EBI. Del mismo modo, se concluyd que el
desempeno de los educandos en las pruebas aplicadas
en la lengua materna dependia tanto del idioma cuanto
de la asignatura que se estaba evaluando. Actualmente
y para medir comprension lectora se aplican pruebas
tanto en lengua indigena (en las cuatro lenguas mayas
con mayor poblacién) como en castellano; vy, si bien
se identifican diferencias al interior de los estudiantes
de las cuatro comunidades sociolinguisticas evaluadas
(DIGEDUCA, 2013), en general es posible concluir que

8 En Guatemala se prefiere hablar de Educacion Bilinglie Intercultural
(EBI) y no de EIB, como en el resto del continente.

PENSAMIENTO PEDAGOGICO

el rendimiento escolar de los nifios indigenas de primero
y tercer grado es inferior al de los educandos hispano-
hablantes. Asi lo demuestra una rapida comparacion
de los resultados en Lectura obtenidos por los alumnos
de primero y tercer grado de cuatro departamentos
eminentemente rurales, dos en los cuales la poblacién
indigena es mayoritaria y los otros dos en los que el
campesinado tiene al castellano como lengua materna;
el contraste arroja diferencias de 20 puntos en el primer
grado y de 30 en el tercero a favor de los educandos
castellano-hablantes (cf. http://www.mineduc.gob.gt/
digeduca/swf/Mapa%20de%20resultados%20por%20
departamento%202.swf. Consultado el 15.10.2015).
Los resultados en el Peru tampoco eran ni son muy
diferentes, aunque si se observan diferencias entre los
estudiantes indigenas que habitan en las areas andinas
gue entre quienes viven en la Amazonia, pues los andi-
nos alcanzan mejores rendimientos que los amazénicos
(Acufa y Eyzaguirre, 2012). Sin embargo, la Evaluacién
Censal de Estudiantes de 2014 mostré cambios impor-
tantes: el rendimiento de los estudiantes del area rural
del pais que asistian a escuelas publicas habia crecido en
promedio 7 puntos en dos afios, tanto en comprension
lectora como en castellano. Como es de esperar, este
crecimiento no habia sido igual en todas las regiones, y
en algunas como Puno, cuya poblaciéon es mayoritaria-
mente indigena, el 2014 el 42,4 % de los estudiantes
pasaron al nivel satisfactorio de comprensiéon lectora,
con lo cual Puno fue la segunda regiéon que mostré
mayor mejora a nivel nacional. Del mismo modo, y al
parecer producto de la implementacién de un sistema
de acompafnamiento docente en aula y de otros fac-
tores derivados de la mayor atencién que el ministerio
de Educacién le presté a la EIB, en comparacion con
los dos afios anteriores, en 2014 el rendimiento escolar
entre los nifios que asistian a escuelas con EIB se habia
duplicado. Muestra de ello es que esto influyd incluso
entre los educandos de la Amazonia, que en todos los
ejercicios anteriores habfan quedado a la zaga de sus
pares andinos: los alumnos del pueblo awajun triplica-
ron su rendimiento, de 5,1 % en el afio 2012 a 18 %
en el 2014: y los nifos pertenecientes al pueblo shipi-
bo pasaron de un 3,6 % a un 14,2 % en ese mismo
periodo. Si bien, como se puede apreciar, las brechas
son aun notorias entre los educandos monolingues y los
bilingUes, la mejora evidenciada es notable.

Un dato sobre el que cabe reflexionar es que en el Perd
se aplican pruebas de comprensién lectora en lengua
indigena y en castellano como segunda lengua a los
educandos bilingUes pertenecientes a los pueblos aima-
ra, quechua, awajun y ashaninka en el cuarto grado y
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no en el segundo como al resto de los educandos del
pais. Esta adecuacién adicional responde a la necesi-
dad de esperar a que el proceso de transferencia de
las capacidades de lectura desarrolladas en la lengua
indigena, durante los primeros grados, haya influido en
la lectura en castellano, lengua que aprenden primero
en forma oral.?

Como podemos apreciar, en los casos de Bolivia, Guate-
mala y el Pert, y dada la vigencia de la EIB, como parte
de la politica nacional, la evaluacién del rendimiento
escolar comenzd a interculturalizarse, incorporando el
uso de algunas lenguas indigenas. Si bien caben pre-
guntas respecto a si los items utilizados fueron primero
producidos en castellano y luego traducidos al idioma
indigena, los responsables de la elaboracién de las prue-
bas en lengua indigena afirman que si bien los items en
lenguas indigenas son comparables a los formulados en
castellano, no se basan en traducciones sino en creacio-
nes cultural y linglisticamente apropiadas, a partir de la
comprension de los equipos responsables de las pruebas
de las competencias y aspectos que se quiere medir.
Al respecto, cabe destacar que, en los tres paises, los
equipos que tenfan o aun tienen a su cargo la elabo-
racion de pruebas en lenguas indigenas son linguistas
indigenas o especialistas de EIB que hablan y escriben
la lengua del pueblo al que pertenecen.

CONCLUSIONES

Pese a los avances que de por si implica incluir las len-
guas indigenas en los procesos de evaluacion estanda-
rizada, caben todavia muchas interrogantes respecto a
otras medidas adicionales que es necesario emprender
para construir modelos de evaluacion culturalmente jus-
tos y responsables que ayuden a determinar el progreso
escolar de los educandos indigenas. Aspectos adiciona-
les sobre los cuales es menester continuar reflexionando
son los referidos al caracter escrito e individual de las
pruebas y a la oralidad ancestral que marca la vida y
el quehacer indigenas y que contribuye a la construc-
cion de modelos civilizatorios diferentes al hegemonico,
donde, como lo sefialamos lineas arriba, se prioriza el
aprendizaje como hecho colectivo, la solidaridad y ayu-
da mutua entre pares y también la busqueda de solu-

9 La informacién aqui referida forma parte de las notas que fueron to-
madas por el autor en el reciente intercambio de experiencias respec-
to a la evaluacion estandarizada en contextos de EIB que tuvo lugar
tanto en Lima como en Guatemala, en agosto y septiembre 2015,
en el marco del Proyecto Triangular Perd-Guatemala-Alemania sobre
Politicas de Educacion Rural.
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ciones colectivas a los problemas que se nos presentan
cotidianamente.

Por lo demas, cabe preguntarse sobre el sentido de las
evaluaciones estandarizadas y sobre su finalidad. Si se
trata de tomarle el pulso al sistema para ver como los
aprendices progresan en el logro de las competencias
esperadas y poder establecer proyectos y rutas de mejo-
ra, bien vale la pena reflexionar si para ello se requiere
de evaluaciones censales o solo muestrales. Con mues-
tras bien definidas y con una menor inversion, el siste-
ma podria obtener la informacion que requiere para su
rendicion de cuentas ante el Estado y ante la sociedad.
Ahora, si se trata de conocer a cabalidad como le va
a cada educando y cémo se compara él con sus pares
de su escuela, su localidad y de otras regiones de un
mismo pais, y si lo que se busca es establecer rankings
entre escuelas y maestros, para orientar la seleccion e
inversion de los padres en la educacion de sus hijos no
habria otra salida que una prueba censal.

De cualquier modo, consideramos que la inversiéon de
recursos puestos en la evaluacion estandarizada resulta
excesiva, cuando existen casos nacionales, como el de
Guatemala, en los que los resultados no son aprovecha-
dos ni para la adopcién de politicas de mejora ni menos
aun para los cambios que habria hacer en los curricu-
los nacionales. Por lo demas, existen situaciones en las
que en vez de preocuparse por el aprendizaje de los
nifios, cada vez mas profesores invierten mucho tiem-
po en preparar a sus educandos para las pruebas. Esto
ocurre incluso en escuelas bilinglies (Zavala y Trapnell,
2014) cuyos alumnos no estan acostumbrados a tomar
pruebas de lapiz y papel y menos a resolver ejercicios
de seleccion multiple; asi en vez de invertir el tiempo
escolar para que los nifos y ninas analicen su realidad,
desarrollen pensamiento critico y también, claro esta,
comprendan lo que leen y desarrollen su pensamien-
to légico-matematico —tanto en la lengua indigena
como en castellano—, resulta frecuente ver a maestros
y maestras recurriendo a pruebas de afos anteriores
para “preparar” a sus alumnos. También hemos tenido
noticias respecto a situaciones en las que, preocupados
por el ranking de escuelas y por el lugar que en él
ocupen, directivos y maestros de escuela piden a sus
alumnos con menos posibilidades de aprobar la prueba
nacional —y claro esta entre ellos a los indigenas pero
también a los discapacitados— no asistir a la escuela en
el dia previsto para la evaluacion censal.

Como se puede apreciar, muchas son las interrogantes
respecto a la necesaria interculturalizacion de la evalua-



cion, incluyendo las pruebas estandarizadas. Pero un
asunto que mas preocupa tiene que ver con el hecho
de gue el énfasis puesto en la evaluacion sumativa ha
derivado en un fin no esperado: la ausencia de reflexion
sobre la evaluacion formativa, su interculturalizacion y su
utilizacién en contextos indigenas y en escuelas de EIB
de manera que todo maestro pueda establecer donde
estan sus estudiantes y cuanto han aprendido, y asi po-
der ayudar a cada quien a avanzar desde donde esta y
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a su propio ritmo. En suma, la evaluacion como parte
del proceso de aprendizaje y de la responsabilidad del
docente deberia merecer mas atencion que la aplicacion
de pruebas estandarizadas, las cuales son también ne-
cesarias para que el sistema pueda rendir cuentas. Una
mayor pedagogizacion de la evaluaciéon bien contribuiria
a la mejora sustantiva de aquello que hemos dado en
llamar calidad de la educacién, y, sin duda, también a
la formacion integral de los educandos. @
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