REPRESENTACIONES ACERCA DE LA EVALUACION PEDAGOGICA EN ESCUELAS

VULNERABLES DE FRONTERA
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RESUMEN

La presente investigacion analiza las representaciones
acerca de la evaluacion educativa presentes en los docentes
de esta asignatura, en establecimientos de enseiianza media
con altos indices de vulnerabilidad de una region fronteri-
za marcada por la interculturalidad. El disefio metodologico
es de caracter cualitativo, utilizando como estrategia de re-
cogida de informacion grupos focales y entrevistas en pro-

fundidad. La reduccion de los datos se realiza atendiendo
a criterios temdticos, adoptando un procedimiento mixto. Se
logra identificar que las modalidades de evaluacion y sus
caracteristicas se basan en expectativas de los docentes y
encargados técnicos, acerca de las capacidades de los es-
tudiantes y depende muchas veces del empoderamiento de

estos ultimos.

Introduccion

Actualmente el debate por la
equidad y calidad de la educa-
cion se ha posicionado como
una consigna cada vez mas
extendida en las sociedades en
vias de desarrollo. Para el caso
de Chile, lo descrito se reafir-
ma con la promulgacion de la
Ley de Inclusion Escolar (Ley
20.845; Chile, 2019a) y la Ley
de No Discriminacion (Ley
20.609; Chile, 2019b).

Diversos estudios han sefa-
lado a la educacion como el
principal vehiculo de movilidad
social (Heintz, 1968; Rama,
1970; Arribas, 2001), lo cual
ha llevado a reformas tendien-
tes a reducir las desigualdades
educativas. En el caso de Chile
esta situacion es particular-
mente evidente: “...la imple-
mentacion de una educacion de
calidad se asienta en el caso
chileno sobre una base social
extraordinariamente compleja

de desigualdad que se mani-
fiesta en el ambito social, eco-
noémico, cultural y finalmente
en el educativo” (Donoso y
Sanchez, 2009: 48).

Un analisis de la vulnerabili-
dad en la educacion de
América Latina sefiala que al-
gunos colectivos vulnerables,
“ante ...riesgos, eventos criti-
cos o situaciones estructurales
...poseen una menor capacidad
de respuesta, al no disponer de
activos o recursos ni acceder a
una adecuada estructura de
oportunidades de tipo social e
institucional. El capital huma-
no, social y fisico, los ingresos
y el trabajo son algunos de los
activos que pueden no estar
disponibles para estos colecti-
vos” (Gairin y Suérez, 2012:
47). En torno a la heterogenei-
dad de los colectivos vulnera-
bles: Tolosana (2014: 25) plan-
tea que “el rasgo compartido
sea el caracter involuntario de
su situacion”.

En el caso de la region de
Arica y Parinacota, region
fronteriza con Pert y Bolivia,
se presentan caracteristicas
particulares que tensionan las
estructuras con las que se han
asumido las politicas publicas.
Entre las esferas mas desafia-
das se encuentra lo relativo al
sistema educativo. Las razones
socioculturales de esta tension
se encuentran en los siguientes
elementos: 1) La region absor-
be un numero importante de
poblacion migrante, entre las
que se incluye nifios y jovenes
en edad escolar de nacionalida-
des diversas (Pérez et al.,
2015). 2) Segun la encuesta
CASEN 2013 (Mindes, 2014),
un porcentaje importante de la
poblacién urbana y rural de la
region pertenece a un pueblo
originario (aimara, quechua),
situacion de diversidad cultural
que plantea importantes desa-
fios de inclusion social, cultu-
ral y educacional. 3) Durante

los tltimos 40 afios, la region
ha sido considerada como una
zona deprimida econdémica-
mente, y aunque en los ulti-
mos cinco afios esa situacion
muestra senales de revertirse,
desde el punto de vista social
las huellas dejadas por estas
dificultades aun son evidentes,
lo que se refleja en los indices
de vulnerabilidad escolar que
presentan la mayoria de los
establecimientos municipales
de la region. El indice de
Vulnerabilidad Escolar (IVE)
promedio en Educacion Basica
y Enseflanza Media de la re-
gion es de 79,3% de acuerdo
al Sistema Nacional de
Asignacion con Equidad
(SINAE) — (https://www.ju-
naeb.cl/ive). 4) La raiz histori-
ca de la incorporacién de la
region de Arica y Parinacota
al Estado chileno, como resul-
tado de un conflicto bélico, ha
dejado su impronta en el terri-
torio. En este contexto, la
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REPRESENTATIONS ABOUT PEDAGOGICAL EVALUATION IN VULNERABLE BORDER SCHOOLS

Raul Bustos Gonzalez and Elias Pizarro Pizarro

SUMMARY

The paper analyzes the representations about the educational
evaluation present in the teachers of this subject, in the second-
ary educational establishments with high vulnerability indexes
of a border region marked by interculturality. The methodolog-
ical design of the study is qualitative, using focus groups and
in-depth interviews as a strategy for collecting information.

Data reduction is carried out according to thematic criteria,
adopting a mixed procedure. It is possible to identify that the
evaluation modalities and their characteristics are based on the
expectations of the teachers and technical managers, about the
abilities of the students and often depends on the empowerment
of the latter.

REPRESENTACOES SOBRE AVALIACAO PEDAGOGICA EM ESCOLAS FRONTEIRICAS VULNERAVEIS

Raul Bustos Gonzalez e Elias Pizarro Pizarro
RESUMO

A presente investigagdo analisa as representagoes sobre a
avaliagdo educacional presentes nos professores desta disci-
plina, nos estabelecimentos de ensino médio com altos indices
de vulnerabilidade de uma regidao fronteirica marcada pela in-
terculturalidade. O desenho metodologico da pesquisa é quali-
tativo, utilizando grupos focais e entrevistas em profundidade

como estratégia de coleta de informagoes. A redugdo dos dados
é realizada de acordo com critérios temdticos, adotando um
procedimento misto. E possivel identificar que as modalidades
de avaliagdo e suas caracteristicas se baseiam nas expectativas
dos professores e gerentes técnicos, sobre as habilidades dos
alunos e, muitas vezes, dependem do empoderamento destes.

labor educativa del Estado se

ha manifestado como un me-
canismo de construccion de
identidad nacional en esta
nueva regioén de frontera, por
sobre su particular situacion
multicultural.

Por otro lado, desde el pun-
to de vista educativo, en la
region de Arica y Parinacota
se presentan caracteristicas
particulares que cabe sefialar,
en relacion a los resultados de
la evaluacion docente (Marin,
2016) rendida por los profeso-
res que se desempenan en es-
tablecimientos publicos (entre

los que se concentran los esta-
blecimientos vulnerables), en
particular lo referente al por-
tafolio docente. En este con-
texto, en todas las comunas de
la region, el item ‘Analisis de
las actividades de las clases’
no pasa del 20% de profesores
en el estandar esperado. En
‘Calidad de la evaluacion de
la unidad’ solo el 25% de los
docentes de Putre alcanza el
estandar, mientras que en
Camarones el logro desciende
a 16%. En ambos casos se
trata de comunas rurales de la
regiéon. En cuanto al item

‘Reflexion a partir de los re-
sultados de la evaluacion’, el
resultado es aun mas critico,
presentandose una comuna
(Camarones) en la que ningln
docente logra lo esperado
(Tabla I). Lo sefialado alude a
la manera en que los docentes
de la region enfrentan al desa-
fio de evaluar la marcha del
proceso educativo de sus
estudiantes.

Por su parte, los tipos de
items empleados para evaluar
orientan el aprendizaje de los
estudiantes, pues indican la
manera en la que deben

estudiar. En consecuencia, los
estudiantes identifican los es-
tilos de evaluacion de sus pro-
fesores y dirigen sus desempe-
flos a dicha exigencia, lo que
se traduce en la forma en que
los estudiantes preparan sus
examenes (Quiroga, 2011).

Se propone reconocer las
representaciones acerca de la
evaluacion educativa presentes
en los docentes de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales,
de los establecimientos de en-
seflanza media con altos indi-
ces de vulnerabilidad de la
region de Arica y Parinacota y

TABLA I

DISTRIBUCION DE LA DOCENCIA MUNICIPAL

EN EL ESTANDAR ESPERADO DEL PORTAFOLIO

Organizacion de Analisis de las  Calidad de la

Reflexion a partir

Ambiente  Estructura Interaccion Promedio

Comuna los elementos de actividades de evaluacion de de los resultados b .
la unidad las clases la unidad de la evaluacion de la clase de la clase pedagogica  Portafolio

Putre 50,0% 10,0% 25,0% 20,0% 100,0% 65,0% 10,0% 40,0%
Arica 42,0% 20,8% 24,5% 13,3% 92,0% 57,7% 15,2% 37,9%
General Lagos 40,0% 20,0% 20,% 20,0% 100,0% 40,0% 20,0% 37,1%
Camarones 33,3% 16,7% 16,7% 0,0% 100,0% 66,7% 16,7% 35,7%
Fuente: Resultados Dotacion Docente en Evaluacion Docente al afio, 2015 (Marin, 2016).
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explorar como operan estas
representaciones en los meca-
nismos evaluativos de los
docentes.

El disefio metodologico de
la presente investigacion es
cualitativo, combinando gru-
pos focales y entrevistas en
profundidad a profesores de
historia y geografia, y a jefes
de unidad técnica pedagogica
de los establecimientos en es-
tudio, con el fin de reconocer
en los participantes, patrones
identificables en la representa-
cion del proceso evaluativo.
La reduccion de los datos se
realiza por fragmentacion en
singularidades, atendiendo a
criterios tematicos.
Posteriormente estos datos se
codifican adoptando un proce-
dimiento mixto.

Marco Teoérico

La estructura social contem-
poranea se desarrolla en base
a la imposiciéon de patrones
dominantes, integrando lo
idéntico al modelo propuesto
por la ‘sociedad normalizada’,
y excluyendo lo diferente
(Sauquillo, 1987). De esta ma-
nera, se originan los procesos
de ‘integracion’, interpretados
como el movimiento de los
individuos excluidos en direc-
cion a la estructura de la so-
ciedad dominante, como un
medio para aliviar las tensio-
nes sociales y estableciendo
una relacion de causalidad que
permita argumentar el origen
y permanencia de la margina-
lidad. Es decir, las limitacio-
nes personales se interpretan
como determinantes de la si-
tuacion de exclusion. En este
contexto, la exclusion de gru-
pos particulares tiende a ser
catalogada como ‘normal’
(Sanchez y Gil, 2015).

La educacién ha sido histo-
ricamente uno de los principa-
les mecanismos de consecu-
cion y preservacion de la uni-
formidad. Este hecho ha sido
reconocido histéoricamente en
una serie de procesos de cons-
truccion de la identidad nacio-
nal, como lo vivido en la zona
de estudio, en virtud de la
anexion de dicho territorio por
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el Estado de Chile al finalizar
la Guerra del Pacifico (Pizarro
y Bustos, 2015). El reconoci-
miento de este rol historico de
la educacion ha generado un
desinterés de los profesores en
atender la diferencia, actitud
que promueve barreras para el
aprendizaje (Jimenez vy
Fardella, 2015).

No obstante, en los ultimos
aflos el término ‘inclusion’ ha
desplazado al de ‘integracion’,
pues este Ultimo concepto par-
te del supuesto de que es ne-
cesario integrar al alumno
‘diferente’ (Dovigo, 2014). Por
su parte, segin Booth y
Ainscow (2002: 9) “la inclu-
sion se concibe como un con-
junto de procesos orientados a
eliminar o minimizar las ba-
rreras que limitan el aprendi-
zaje y la participacion de todo
el alumnado”.

Sin embargo, recientemente
Macarafio y Carvajal (2015)
han evidenciado que la inclu-
sion es un fendmeno aun mas
complejo, conformado por una
serie de interpretaciones y ni-
veles hibridos como la sub-
inclusion, inclusidén en la ex-
clusion, 0 incluso
autoexclusion.

Uno de los componentes del
proceso educativo mas sensi-
ble para la inclusion es la eva-
luacion de aprendizajes.
Conocer las representaciones
en torno a la evaluacion, pre-
sentes en docentes y jefes de
unidades técnico-pedagogicas,
clarificara la imposibilidad de
explicar sus resultados aten-
diendo solo a las caracteristi-
cas del estudiante (San Marti,
2007). Hoy es claro que la
evaluacion no solo registra la
marcha del proceso educativo,
sino que ademas orienta su
sentido. Un ejemplo de lo aqui
seflalado se experimenta cuan-
do evaluaciones orientadas
hacia la mecanizacion y la
repeticion sefialan al estudian-
te que debe privilegiar apren-
dizajes memoristicos.

Hernandez (2007) subraya
que los procesos evaluativos
deben promover un ‘clima de
aprendizaje consciente’, que
facilite una efectiva autorregu-
lacion del aprendizaje y

termine con la concepcion de
este proceso como un evento
separado del proceso de
aprendizaje. Revisar en pro-
fundidad las modalidades y
practicas evaluativas promueve
la mejora en los resultados de
aprendizaje (Black y William,
1998; Sanmarti y Sarda,
2007), especialmente en aque-
llos estudiantes que tienen
mas dificultades  para
aprender.

Por otro lado, aparece una
tension externa dada por la
tendencia a asociar la calidad
de los establecimientos educa-
tivos, en funcion de los resul-
tados que obtienen sus estu-
diantes en mediciones estanda-
rizadas que, en definitiva, no
dan cuenta de sus diferencias
de entrada, ni de los procesos
formativos desarrollados o las
barreras que muchos de estos
estudiantes enfrentan para al-
canzar los aprendizajes espe-
rados. La idea es acercarse a
los postulados de la educacion
‘culturalmente relevante’, para
lo que se requiere del compro-
miso del docente (Rodriguez y
Gonzalez, 2021). Como una
paradoja preconcebida, los
malos resultados permiten sus-
tentar la argumentaciéon que
legitima las practicas exclu-
yentes (Riedemann y Stefoni,
2015).

Es necesario explorar hasta
qué punto nuestros docentes
estan preparados para dejar de
lado practicas fuertemente in-
ternalizadas, tendientes a la
homogeneizacion y la discri-
minacion (Matus y Rojas,
2015). Segun Himmel (2016)
la gran mayoria de los docen-
tes no poseen propiamente
estrategias evaluativas, princi-
palmente porque no miden el
grado de confiabilidad de los
instrumentos evaluativos que
emplean, previamente a su
aplicacion.

El analisis de las represen-
taciones acerca de la evalua-
cion presente en los docentes
es una tarea necesaria para
conocer las posibles tensiones
entre los principios declarados
y el ejercicio pedagdgico
(Fernandes y Gomes, 2020).
Mas aun, si este analisis se

sittia en contextos de vulnera-
bilidad en que el estudio de
este fendmeno puede arrojar
sensibles posibilidades de
mejora.

El concepto de ‘representa-
ciones sociales’ fue formulado
originalmente por Moscovici
(1979) a partir de un conjunto
de hipoétesis esgrimidas para
distinguir el conocimiento
cientifico de aquel basado en
el sentido comun, y que aspira
a una mejor comprension entre
los sujetos. Segun Farr (1986)
las representaciones confor-
man un sistema de valores,
ideas y practicas complejas en
los sujetos, configurando un
conocimiento de la realidad y
disposiciones para relacionarse
¢ interactuar con ella. En de-
finitiva, “el concepto de repre-
sentacion social designa una
forma de conocimiento especi-
fico, el saber de sentido co-
mun, cuyos contenidos mani-
fiestan la operacion de proce-
sos generativos y funciones
socialmente caracterizados. En
sentido mas amplio, designa
una forma de pensamiento
social” (Jodelet 1986: 474).

La representaciones sociales
son producidas colectivamente
como resultado de la interac-
cion entre los individuos que
comparten un mismo espacio
social (Moscovici, 1979).
Desde esta perspectiva, dotan
a los individuos de un sistema
de valores, conocimientos y
practicas que le permiten com-
prender y actuar de una mane-
ra particular en su contexto
social, simbdélico y material.
Por otro lado, Rubira y Puebla
(2018) identifican cuatro ver-
tientes o escuelas tedricas en
torno a la investigacion acerca
de las representaciones socia-
les, que han llevado a su enfo-
que ya sea desde la practica
cuantitativa o cualitativa, o
bien centrando el analisis en
el objeto o en el proceso.

El presente trabajo explora
y presenta resultados sobre la
informacion y la actitud, ex-
presadas en juicios valorati-
vos, que poseen en torno a la
evaluacion los docentes y je-
fes técnicos, como colectivo
particular. El rol de Ila
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evaluacion en la ensefanza de
la historia, geografia y cien-
cias sociales demanda cada
vez mas protagonismo en la
investigacion pedagogica con-
temporanea. Si a este escena-
rio sumamos el desafio que la
creciente interculturalidad im-
pone a la educaciéon nacional,
no podemos eludir el compro-
miso de desentrafiar la repre-
sentacion y creencias implici-
tas en las practicas evaluati-
vas y la manera en que condi-
cionan los aprendizajes de
quienes requieren mas apoyo,
transformandose en el espacio
de enfrentamiento entre la
diversidad y la uniformidad.
Es necesario conocer hasta
qué punto muchas de estas
practicas son fomentadas por
el desarrollo de una cultura
‘del desempefio y del cumpli-
miento de logros’, que desvia
el centro de la atencion de los
docentes en desmedro del de-
sarrollo y crecimiento perso-
nal de los estudiantes y, por
sobre todo, el grado en que
estas practicas siguen tribu-
tando a un ideal
homogeneizante.

Los objetivos son, entonces,
reconocer las representaciones
acerca de la evaluacion educa-
tiva presentes en los docentes
de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales en los esta-
blecimientos de ensefanza
media con altos indices de
vulnerabilidad y diversidad
cultural de la region de Arica
y Parinacota, y explorar como
operan estas representaciones
en los mecanismos evaluativos
de los docentes frente a las
necesidades de sus
estudiantes.

Metodologia

El disefio metodoldgico es
de cardcter cualitativo, lo que
permitird dar cuenta de la
complejidad del fenémeno
abordado (Morin, 1995) y fa-
cilitara su comprension desde
su propia légica interna. Se
combinaron los grupos foca-
les y las entrevistas en pro-
fundidad a profesores y jefes
de unidad técnica
pedagogica.

Instrumento, poblacion y
muestra

Los establecimientos selec-
cionados para participar en la
investigacion propuesta, son
aquellos que presentan los in-
dicadores mas altos de vulne-
rabilidad escolar en la region
en estudio, de acuerdo al
indice de Vulnerabilidad
Escolar (IVE) de cada estable-
cimiento. Este indice es un
indicador utilizado en el mar-
co de los Programas de
Alimentacion Escolar (PAE)
de la Junta Nacional de
Auxilio Escolar y Becas
(JUNAEB), que se aproxima a
medir el riesgo de desercion
escolar de un establecimiento
escolar, a través de una eva-
luacion socioecondomica de sus
estudiantes (https://junaeba-
bierta.junaeb.cl/catalogo-de-
datos/indicadores-de-vulnerabi-
lidad/). Para el caso de la pre-
sente investigacion, se selec-
cionaron establecimientos que
superen el IVE promedio re-
gional. Lo anterior, en virtud
de la relevancia del analisis de
las préacticas evaluativas en
dichos contextos, donde la
educacion puede impactar sen-
siblemente para la movilidad
social. Al mismo tiempo, los
establecimientos seleccionados
dan cuenta de la diversidad
geografica de esta region, al
considerar un establecimiento
ubicado en valle y otro en la
pre cordillera, ademas de esta-
blecimientos urbanos.

Los establecimientos con un
mayor IVE corresponden a li-
ceos técnico-profesionales, por
lo que se optd por integrar
ademas a dos establecimientos
cientifico-humanistas, con IVE
cercano al de los demas esta-
blecimientos. Considerando los
siete establecimientos incorpo-
rados al estudio, el IVE pro-
medio es de 90,9%.

Se desarrollaron tres grupos
focales, con docentes de esta-
blecimientos urbanos, y tres
entrevistas en profundidad con
docentes de establecimientos
rurales de la region, confor-
mando en total 18 docentes.
La siguiente etapa consider6 el
desarrollo de entrevistas en
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profundidad a cinco jefes de
unidades técnicas pedagogicas,
a partir de muestras no aleato-
rias, privilegiando la calidad y
el potencial nivel de profundi-
dad de la informacion a obte-
ner. Las razones de la eleccion
de esta estrategia se encuen-
tran en la posibilidad de acce-
der a elementos no observa-
bles por el investigador, desde
los mismos conceptos y es-
tructuras discursivas del prota-
gonista de la accion.

Los guiones de entrevistas y
grupos focales fueron desarro-
llados a partir de macro-di-
mensiones iniciales: concepto,
planificacion/preparacion, eje-
cucién y resultados, y fueron
validados mediante juicio de
expertos y aplicacion piloto.
En el mismo ejercicio de le-
vantamiento de informacion,
emergieron otros nodos de re-
levancia, como por ejemplo el
rol de la unidad técnico-peda-
gbgica y las normas asociadas
al proceso.

Analisis de datos

La reduccion de los datos se
realiz6 por separacion en uni-
dades, mediante un analisis
por fragmentacion en singula-
ridades, atendiendo a criterios
tematicos. Posteriormente es-
tos datos se codificaron adop-
tando un procedimiento mixto,
a partir de transcripciones es-
critas de las entrevistas y gru-
pos focales. En términos del
andlisis preliminar de los da-
tos, se optd por el uso de ma-
trices de doble entrada que
alojan la informacion verbal
de acuerdo a codigos especifi-
cados en columnas y las fuen-
tes en filas (Miles vy
Huberman, 1994).

Por otro lado, mediante la
triangulacion entre los resulta-
dos de las entrevistas y gru-
pos focales, se podra recono-
cer patrones identificables en
la representacion del proceso
evaluativo de los participantes,
cautelando a su vez su validez
mediante la convergencia de
resultados (Jiménez, 2007).

La intencion es enfrentar la
investigacion desde una dina-
mica inspirada en la Teoria

Fundamentada, en que la re-
troalimentacion permanente
entre teoria y trabajo de cam-
po y la exploraciéon de ‘uni-
versales concretos’ permita la
generacion de propuestas que
puedan aportar hipdtesis a
posteriores estudios en condi-
ciones de semejanza (Jiménez,
2007).

La presentacion de resulta-
dos se realiza de acuerdo a las
categorias generales emergen-
tes en el trabajo de campo y
resguardando la identidad de
los informantes a través de
codigos elaborados por el in-
vestigador. Estos codigos se
inician con las letras UTP, en
el caso de tratarse de un jefe
de Unidad Técnico-
Pedagodgica, o P en el caso de
tratarse de un profesor. Luego
de estas letras iniciales se in-
cluyen datos de identificacion
de la fuente en la base de da-
tos de investigacion.

Resultados

De acuerdo a lo senalado
por las fuentes, la evaluacion
se percibe como un proceso
de revision del nivel de apren-
dizaje de contenidos imparti-
dos por el profesor. Para los
jefes de unidad técnica peda-
gogica (UTP) la evaluacion se
identifica con la idea de medi-
cion: “Es tomar una radiogra-
fia, una medicién para consta-
tar los aprendizajes y en qué
nivel estan las practicas do-
centes” (UTPLBJN). Ademas,
el contenido mantiene una re-
levancia fundamental como eje
del curriculum: “Las pruebas
no deben estar hechas antes
de saber hasta donde pasaron
los contenidos” (UTPLBJNF).

Si bien destaca la autonomia
docente para gestionar el pro-
ceso evaluativo, hay algunos
aspectos regulados, como el
nimero minimo de calificacio-
nes a registrar en la asignatu-
ra. En cuanto al diseflo de
evaluacion, ademas de los re-
querimientos del curriculum
oficial, se consideran dos ele-
mentos basicos: el perfil del
grupo curso y las directrices
de la jefatura técnica del
establecimiento.
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1- Perfil del grupo-curso: Los
docentes reconocen la tenden-
cia general a considerar las
caracteristicas de ‘la mayoria’
del curso, para planificar y
disefiar la evaluacion. Sin em-
bargo, la necesidad de conocer
dicho perfil antes de disefar
las evaluaciones, contradice la
norma de presentar a comien-
zo de ano las planificaciones.
Ello obliga a planificar en
base a expectativas o
prejuicios.

Un jefe técnico de colegio
rural, alude a las dificultades
comunicativas de parte de sus
estudiantes, en general:
“Tenemos hartos nifios que
tienen dificultades de expre-
sion oral. Aca tenemos nifios
que son extremadamente timi-
dos y que les cuesta”
(UTPLVC). No obstante, en un
colegio urbano vulnerable, el
panorama no difiere mucho a
lo descrito en el mundo rural:
“muchas veces no saben cémo
explicar, no encuentran las
palabras correspondientes”
(P2LPN).

Sin embargo, el estudiante
urbano es mas empoderado y
denuncia situaciones que con-
sideran injustas o inapropia-
das: “El actual alumno recla-
ma y pregunta los indicado-
res... ...Nosotros debemos
seflalar cuantas preguntas de
procedimiento o de contenido
incluimos” (P2LBJNF). En
este contexto existe una mayor
participacion de los estudian-
tes en la construccion de los
instrumentos, estrategias o
procedimientos de evaluacion:
“A veces incluso consensua-
mos con el alumno la elabora-
cion  del  instrumento”
(P2LBJNF). Muchas veces,
cuando los estudiantes sefialan
que hay contenidos que no se
trabajaron en clases, se tiende
a eliminar dicho contenido de
la evaluacion.

2- Directrices de las jefaturas
técnicas: Los docentes en ge-
neral reconocen una labor de
‘control’ de la UTP; sin em-
bargo, en general no existe
revision de los instrumentos
de evaluacion, aunque si hay
revision del avance curricular:
“La unidad técnica pedagdgica
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deberia ayudar a ver como
estan planteadas las preguntas,
lo mas técnico si lo logra en-
tender bien, si estamos
acorde o si lo que estds ha-
ciendo estd dando cuenta con
ese objetivo de aprendizaje, ...
no hacemos informes, general-
mente el UTP va viendo en el
libro de clases como van las
notas” (P1LVC).

En cuanto a la validez y
representatividad del instru-
mento, las responsabilidades y
estrategias de su ponderacion
son difusos. Lo mas comun es
una revision posterior a la
obtencion de los resultados:
“vemos que tanto UTP como
el Departamento que utiliza el
instrumento dan cuenta de la
validez, de acuerdo a los re-
sultados, y critica que pueden
tener los alumnos, del instru-
mento” (UTPLINF). Como
puede apreciarse, en el contex-
to urbano, el criterio central
es el rol ‘fiscalizador’ cumpli-
do por los estudiantes y los
contenidos ‘pasados’ en clases:
“Para que sea confiable debe
ser coherente con lo trabajado
en el aula, con lo expuesto y
entregado por el docente y, en
lo posible que sea un instru-
mento que responda a los re-
sultados obtenidos en una eva-
luacién previa, escrita o no,
pero que sea formativa” (UTP
LINF).

En esta ultima cita se hace
referencia a la evaluacion for-
mativa, como manera en que
los profesores legitiman su
instrumento de evaluacion, y
de paso responsabilizan de
una mala calificacion al estu-
diante: “Lo que yo hago a ve-
ces es comparar la prueba for-
mativa con la prueba final,
entonces cuando establecemos
y nos damos cuenta que hay
preguntas con bastante simili-
tud, ahi deja en evidencia
quien no estudié” (P2LC).

Si bien la mayoria de los
docentes y jefes de UTP reco-
nocen la importancia de la
evaluacioén formativa, para
estos ultimos esta evaluacion
escapa de la logica del ‘certa-
men’. Asi, la evaluacion for-
mativa es vista como una acti-
vidad propia de la docencia, a

diferencia de las evaluaciones
sumativas. Este hecho, ade-
mas, indica que las evaluacio-
nes sumativas son considera-
das como un ‘control de cali-
dad’ externo. De esta manera,
es la evaluacién sumativa la
que consideran representativa
en cuanto al aprendizaje del
estudiante: “especialmente la
sumativa va digamos orientan-
do y va evaluando los proce-
SOS... ...s1 estan o no estan
aprendiendo, quizas soy yo el
que esta enseflando bien o
mal” (P1LGP).

Lo anterior lleva a desplazar
la autoevaluacion y la coeva-
luacion en dicha instancia: “...
depende del tipo de evaluacion
que esté haciendo, por ejem-
plo, si obviamente es una
prueba sumativa escrita nor-
mal, ahi no voy a pedir autoe-
valuacion ni coevaluacion...
pero que si en esos tipos de
situaciones quizas debates,
incluso las mismas exposicio-
nes a veces, bueno realmente
no es una practica muy gene-
ralizada” (P1LGP).

Hay cierta conciencia en el
rol que debiera cumplir la je-
fatura técnica y de la imposi-
bilidad de ejecutar tal funcion:
“... pero uno da una mirada
no tan a fondo” (UTP
LAVDB). Un jefe técnico de
establecimiento rural sefala
que “no hay una instancia pre-
via de revision ...muchas ve-
ces pasa que los instrumentos
de evaluacion son disefiados
como muy a la ligera, a veces
para cumplir con la fecha de
evaluaciones de la prueba”
(UTPLVCQ).

Modalidades

El uso de modalidades tra-
dicionales es interpretado por
los docentes como el resultado
de las exigencias programati-
cas: “...los contenidos mini-
mos no son tan minimos y
hay veces que hay que avan-
zar harto y hay que leer har-
to, entonces uno puede ir
avanzando mas rapido con
técnicas  octogenarias...”
(PILVC). Sin embargo, otra
razén es el aparente mayor
trabajo que practicas

innovadoras exigen del docen-
te: “requiere harto tiempo y
paciencia, o sea es un trabajo
largo y desgastante”
(UTPLPN). Ademas, el uso de
modalidades de evaluacion
diferentes a las tradicionales
depende del perfil del estu-
diante; es decir, existe la re-
presentacion que el instrumen-
to tradicional ‘examen escrito’
presenta mayores exigencias
académicas, y en cambio,
otras modalidades otorgan
mas facilidades a los estudian-
tes. Se relaciona entonces la
modalidad de evaluacion em-
pleada y la expectativa que el
docente tiene de sus estudian-
tes: “...como en nuestros
alumnos la parte tedrica y la
parte escrita no es el fuerte
que desarrollan, entonces nos
hemos enfocado o por lo me-
nos yo me enfoco harto en lo
practico, entonces me alejo de
la evaluacion formal y tradi-
cional muchas veces” (P2LC).

Segun lo que sefialan los
docentes, los estudiantes con-
sideran que con otras modali-
dades de evaluacion no seria
necesario estudiar: “...en el
horario de clases trabajan
bien, te piden ayuda, avanzan,
pero cuando se enfrentan a un
instrumento evaluativo mas
estandarizado, que seria una
prueba con alternativa, ahi
una nota que los estudiantes
en el fondo no han estudiado
...cuesta que los nifios entien-
dan, que se den cuenta que si
no estudian aun cuando hagan
todo los trabajos y las tareas
no les va a alcanzar para res-
ponder una evaluacién...”
(P1ILVC)

Ante la presencia de mayor
dificultad en ciertas modalida-
des de evaluacion, la opcidn
es descartarla: “... si sabes
que le vas a entregar un texto
de lectura comprensiva, ahi el
curso no tiene la comprension
lectora, eliminaste esa.”
(P3LC). En este sentido, el
instrumento de evaluacidon
debe ser ... “el mas practico
posible, porque nosotros aten-
demos a un tipo de alumno
que... no tiene apoyo en las
casas... no tiene el habito de
estudio” (UTPLC).

NOVEMBER 2020 - VOL. 45 N° 11 JIWERCIENDIA



Resultados de la evaluacion y
remediales

En general, la norma tacita
es entregar los resultados de
la evaluacion antes que se
efectie otra. En los estableci-
mientos en que se cuenta con
apoyo informatico, se puede
dedicar mas tiempo a su ana-
lisis, antes de la entrega final
de estos al estudiante. En los
casos en que no se cuenta con
la herramienta tecnologica,
solamente se dispondréa de in-
formes de evaluacion cuando
los resultados son notoriamen-
te deficitarios: “Tenemos una
modalidad frente a las pruebas
escritas, en que una maquina
nos entrega los puntajes por
eje y habilidad. Esto es en las
pruebas institucionales que
son de seleccion multiple. En
otras instancias de evaluacion,
el informe lo entregan los pro-
fesores a la Unidad Técnica, y
el informe generalmente se da
a conocer cuando los resulta-
dos tienen mas dificultades.
Cuando les va bien, no es ne-
cesario” (UTPLBJINF).

En otros casos, la presencia
de analisis e informe depende
del interés del docente por
mejorar sus resultados: “
cuando el profesor considera
que los resultados estuvieron
muy bajos, a veces lo vienen a
informar aca y lo conversa-
mos, pero informe asi aparte
de lo que consignan ellos en
la columna del libro, no hay”
(UTPLPN).

A partir de los resultados
de las evaluaciones los docen-
tes declaran que se inicia un
proceso de recapitulacion de
aspectos aparentemente poco
comprendidos por los estu-
diantes. En algunos estableci-
mientos esto se encuentra re-
gulado, estandarizando los
porcentajes requeridos de
aprobacién y reprobacion:
“esta en el reglamento de eva-
luacion que si tiene mas del
20% de alumnos insuficientes,
se debe repetir el objetivo,
volverlo a trabajar y volver a
evaluar. Puede buscar otra
instancia o volver a crear otro
instrumento de evaluacion”
(UTPLAVDB).

Discusion

Los resultados expuestos
permiten identificar represen-
taciones consolidadas en los
docentes en torno al concepto
y acto de evaluar, fuertemente
vinculadas a la normalizacion
y exclusion de la diferencia
(Sauquillo, 1987). Particular-
mente evidente es la idea de
que la condicion de vulnerabi-
lidad de los estudiantes seria
el hecho que explicaria cierta
laxitud y falta de expectativas
acerca del rendimiento del
estudiante, catalogando como
‘normal’ una suerte de exclu-
sion solapada (Sanchez y Gil,
2015) en la inclusion académi-
ca, 0 sub inclusion
(Mascareno y Carvajal, 2015).

Lo anterior daria forma no
solo a un ‘conocimiento’ acer-
ca de la labor docente, sino
que una actitud y valoraciéon
en torno a su rol y el de los
estudiantes (Farr, 1986).

Tal como sefiala Dovigo
(2014), se privilegia la ‘inte-
gracion’ formal del estudiante
vulnerable, descartando la in-
eludible tarea de comprender y
subsanar las barreras al logro
de aprendizajes de calidad
(Booth y Ainscow, 2009). De
esta manera se consolida la
explicacion tradicional de que
los resultados del proceso edu-
cativo dependen del estudiante
(San Marti, 2007) o de su fa-
milia (Jiménez, 2007). Este
hecho genera una profecia au-
tocumplida, si se considera
que los propios estudiantes
adecuan su conducta a la re-
presentacion de los docentes,
generando su propia represen-
tacion ante el proceso
(Quiroga, 2011).

Por otro lado, se confirma
lo sefalado por Himmel
(2016) en cuanto a que la ma-
yoria de los profesores no
aplican estrategias evaluativas,
al carecer de herramientas y
apoyos para el analisis de sus
procesos e instrumentos. La
actitud generalizada se desen-
vuelve en la logica que Gil
(2016) llama °‘de produccion y
rendimiento’, poniendo en el
centro de sus acciones, el
cumplimiento del curriculum,
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desde una perspectiva del
contenido.

Lo descrito es fuertemente
influenciado por la tendencia
institucionalizada de catalogar
a los establecimientos de
acuerdo a los resultados en
evaluaciones estandarizadas,
que por su propia naturaleza
son excluyentes al eludir la
diferencia (Riedemann vy
Stefoni, 2015). Estas tenden-
cias son rotas solo por algunos
docentes que, desde su propia
iniciativa individual, se esfuer-
zan por generar estrategias
particulares, con una actitud
casi ‘heroica’, como lo sefiald
en su momento Valero (2000).

Conclusiones

A partir de la informacion
expuesta se pueden identificar
representaciones consolidadas
en docentes y jefes de unida-
des técnicas pedagogicas que
intervienen y condicionan los
procesos de evaluacion en es-
tablecimientos vulnerables en
contexto de frontera.
Particularmente relevante es el
hecho de que la evaluacién
sumativa es considerada la
mas fiel herramienta para co-
nocer el desarrollo del proceso
educativo y las practicas de
ensefianza de los docentes; no
obstante, esta instancia se
concibe como un proceso casi
ajeno al proceso educativo
mismo, bajo la forma de una
‘medicion’ del nivel de logro
alcanzado en relacion a los
contenidos ‘pasados’ en clases.
Si bien la evaluacion formati-
va se considera consustancial
al proceso educativo mismo,
su importancia se ve minimi-
zada por el poco valor y for-
malidad que se le otorga.

En relacion con lo anterior,
la forma que adquiere la eva-
luacion sumativa se traduce en
modalidades tradicionales tipo
‘lapiz y papel’ como respuesta
a la necesidad de cubrir el
avance curricular requerido
institucionalmente, y fuerte-
mente vinculado a los conteni-
dos. Por otro lado, existe auto-
nomia en el disefio de los ins-
trumentos evaluativos de parte
de los docentes, circunscri-

biendo la labor de la UTP a
aspectos de caracter adminis-
trativo, de control del avance
curricular o de propuesta de
remediales posterior a la en-
trega de resultados.

En general, la planificacion
de la evaluacién asume un
modelo asimilacionista, en
virtud del cual es la ‘mayoria’
el criterio central, salvo en el
caso de las obligaciones lega-
les asociadas a la ley de inclu-
sion, lo que en la practica deja
fuera a quienes son parte de
grupos étnicos u origen dife-
rente. En este sentido, la for-
ma y procedimientos que asu-
me la evaluacion esta fuerte-
mente ligada al perfil del es-
tudiante, por lo que su vulne-
rabilidad marca el proceso,
generando una suerte de ex-
pectativas poco ambiciosas en
los docentes y condicionando
la modalidad e instrumentos
empleados.

La consideracion del perfil
genera diferencias entre la
autonomia y la flexibilidad del
proceso, ya sea en un estable-
cimiento rural o en uno urba-
no, en virtud del diferente
empoderamiento de los estu-
diantes, muchas veces origina-
do en factores culturales. Es
asi que la evaluacion aparece
menos regulada en el contexto
rural. El rol asumido por el
estudiante urbano, en virtud
de su empoderamiento, lo ha
llevado a constituirse en juez
validador y fiscalizador de la
representatividad del instru-
mento, lo que profundiza el
problema de la construcciéon
de instrumentos inspirados en
expectativas poco ambiciosas
de los docentes.

Por otro lado, en general,
los reglamentos que norman
los procesos evaluativos son
vulnerados por las inconsis-
tencias entre éstos y la reali-
dad, dando paso de hecho a
una regulacion fuertemente
vinculada al criterio, especial-
mente notorio en los estableci-
mientos rurales.

Finalmente, el analisis de
resultados de las evaluaciones
depende de la presencia de
herramientas tecnoldgicas,
funcionales en el caso de
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pruebas objetivas del tipo ‘se-
leccién multiple’, o del mayor
interés presentado por el do-
cente, pero no obedece a una
politica regulada desde las
instituciones. El principal in-
forme es el registro de notas
en el libro de clases. Lo ante-
rior refleja el poco interés de
los involucrados en conocer
las razones de los malos resul-
tados, los que se atribuyen al
perfil del estudiante, normali-
zando la mediocridad.

En definitiva, si asumimos
el rol fundamental que la eva-
luacién juega en los procesos
educativos, debemos prestar
atencion a todos aquellos ele-
mentos que pudieran interve-
nir en la adecuada planifica-
cion, ejecucion y uso de la
misma. En el caso de los esta-
blecimientos vulnerables, esto
adquiere mayor urgencia. El
solo hecho de ser vulnerables
gatilla en los agentes educati-
vos representaciones asociadas
a expectativas que tienden a
generar procesos poco planifi-
cados, condescendientes y
poco ambiciosos, evitando que
los estudiantes en estas condi-
ciones puedan encontrar en la
educacion una via de acceso a
las oportunidades que la so-
ciedad normalizada les ha
puesto fuera de su alcance
inmediato.
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