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y Finalidades Diferenciadas y Modelos de Convivencia

Evaluation and Qualification: A Toxic Relationship?: Differentiated
Functions and Purposes and Coexistence Models

Noelia Alcaraz * y Manuel Fernandez Navas

Universidad de Mdlaga, Espana

La Revista Iberoamericana de Evaluaciéon Educativa presenta en este nimero la seccion tematica
titulada Evaluacion y calificacion ; Una relacion tixica?: Funciones y finalidades diferenciadas y modelos de convivencia.
Con ello se pretende explorar la distincion y la relaciéon compleja que existe entre la evaluacion y la
calificacion en el ambito educativo, debiendo tenerse en cuenta todos los elementos entremezclados
para tratar de comprenderlos (Santos Guerra, 1999). A pesar de que el concepto de evaluacion ha sido
siempre un topico esencial para los profesores (Trujillo et al., 2020), y aunque es, sin duda, uno de los
campos que ha recibido mayor atencién en términos de investigaciéon y desarrollo tedrico en la
educacion, parece que su aplicacion practica sigue siendo inalterable.

Es evidente que en la ensefianza existe un obstaculo complicado de superar entre los avances teéricos
y su aplicacion en el aula (Hargreaves, 1996; Hederich et al., 2014), siendo esta brecha especialmente
pronunciada en el ambito de la evaluacion. Tal vez esto se deba a que, como indica Fernandez Navas
en su ponencia del Congreso L'educaccié Vilafranca en 20106, la evaluacién estd estrechamente
vinculada con nuestras creencias, principios y axiomas como profesores. Aunque los profesores
podemos defender ciertas ideas educativas, lo que Pérez Gomez (2019) y Argyris (1990) llaman Teorias
proclamadas, y posteriormente implementar practicas que contradicen estas ideas, a lo que Pérez
Gomez (2019) y Argyris (1990) se refieren como Teorfas en uso. Hablar de evaluacién significa sacar
a la luz nuestras verdaderas creencias y percepciones sobre la educacion.

Esto podria explicar por qué, a pesar de que existe un consenso en la teorfa educativa respecto a lo
que implica la evaluacion: recoger informacion de manera sistematica sobre las condiciones favorables
para el aprendizaje con el fin de mejorarlas, esto es, un proceso de comprension e inevitable dialogo
entre las partes (Alcaraz, 2014, 2015a, 2015b; Alcaraz et al., 2012; Alvarez Méndez, 1993, 2001, 2007,
Casanova, 1992; Elliot, 1990; Fernandez Pérez, 2005; Gimeno Sacristan y Pérez Goémez, 1992;
Margalef, 2014; Santos Guerra, 1993, 2000, 2003, 2013; Sola, 1999; Stenhouse, 1987), los métodos de
calificacién adoptados por los profesores raramente se alinean con esta definicion y suelen confundirse
con el acto de medir lo que el alumnado ha aprendido.

COMO CITAR:
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También podria influir la idea de Gimeno Sacristan (2011) respecto a las presiones de
publicacién sobre los profesores universitarios y como la estrategia mas facil para
cumplir con ellas es generar nuevos lenguajes para conceptos ya conocidos. Esto
podria justificar por qué cualquier profesor que desee profundizar en evaluacion se
enfrenta a un desafio considerable, ya que debe navegar, comprender y distinguir entre
un gran abanico de conceptos entre los que incluso los expertos tienen dificultades
para distinguir claramente. A esto se refiere Alcaraz (2015a) cuando habla de los
“apellidos de la evaluacion™: calificacion, evaluacion formativa, evaluaciéon educativa,
evaluacion para el aprendizaje, evaluacion auténtica. Todo esto, en ultima instancia,
crea un panorama complejo y confuso sobre qué significa realmente evaluar,
dificultando que la teorfa y la practica vayan de la mano vy, por lo tanto, dando lugar a
las interpretaciones mas diversas sobre este término.

Cuatro articulos componen este nimero. Sus autores y autoras, contribuyen al mismo
con investigaciones, reflexiones y ensayos, asi como con experiencias llevadas a cabo
en el ambito educativo.

El primer articulo: ;Qué hacemos con el cuchillo? Las finalidades de la evaluacion, es escrito por
uno de los autores referentes en el ambito de la evaluacién educativa de nuestro pafs.
Este nimero tematico cuenta con la contribucién del profesor Miguel Angel Santos
Guerra, quien abre la monografia a través de una de sus muchas metaforas, la “del
cuchillo” squé hacemos con éI? A través de ella, el autor plantea que lo mas importante
en cuanto a la evaluacion es preguntarse por su finalidad: Para qué se usa, qué valores
promueve o destruye y a quién favorece o perjudica. Para ello, Santos Guerra nos
muestra un analisis en el que se contrastan las finalidades ideales de la evaluacién frente
a las reales; las ricas frente a las pobres y las mas valoradas frente a las mas practicadas.
Un analisis necesario para tomar conciencia sobre tales contradicciones y de ese modo
podamos emprender practicas evaluadoras cuyas finalidades sean las de mayor riqueza
pedagdgica.

El segundo articulo, firmado por Mariana Morales y Juan Fernandez, se titula:
Comunidades profesionales de aprendizaje para implementar la evaluacion formativa. De la
evalnacion de los aprendizajes del alumnado a la evaluacion de la prictica docente, y nos muestra
una revisién de algunos intentos de implementacion realizados en centros educativos
muy variados, desde el punto de vista de formadores de docentes. Parten de la premisa
de que la evaluacion formativa constituye una oportunidad para fomentar la cultura de
desarrollo profesional docente, conformando el motor de mejora para el aprendizaje
de la comunidad educativa. A través de esta revision reflexiva, en la que comparten
dos de los comentarios mas escuchados en sus seminarios de formaciéon sobre
evaluacion educativa, “Entonces, si no pongo notas durante el proceso, ¢qué nota
pongo al final?” y “Esto esta muy bien, pero no tengo tiempo para ello”, Mariana y
Juan, presentan herramientas para que el profesorado pueda modificar su mirada sobre
la evaluacion con el objetivo de contribuir a la implementacion de la evaluacion
formativa a través de las comunidades profesionales de aprendizaje.

Narrativas y evaluacion: encuentros, posibilidades y rupturas, es el titulo del tercer articulo,
escrito por Analia Elizabeth Leite Méndez, Virginia Martagén Vazquez, Piedad Calvo
Leén y Maria Jesis Marquez Garcfa. En €l las autoras, profesoras e investigadoras
muestran el didlogo y analisis realizado en torno al analisis de las experiencias que les
han llevado a transitar otros caminos de la evolucion. A través de las narrativas de 158
estudiantes y 6 docentes en ejercicio, Analfa, Virginia, Piedad y M* Jesus, nos hacen
participes de algunos de los sentires mas importantes que tales relatos revelan.
Cuestiones como lo injusta que puede llegar a ser una calificaciéon escondida tras el
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concepto autoevaluacion. Las narrativas nos hablan sobre las relaciones, los vinculos
afectivos y de poder que subyacen, los contenidos y los procedimientos, el respeto, la
solidaridad o los derechos de la infancia. Para las autoras, trabajar con evaluaciones
narrativas en sus clases “mueve y remueve” los cimientos del significado de ser
docente, de aprendizaje, de lo que se aprende y por qué se aprende, de la dimension
emocional y personal que atraviesa todos los procesos colectivos. En definitiva, nos
presentan las evaluaciones narrativas como posibilidad de resistencia a pensar y hablar
de la evaluacién como proceso hegeménico de la formacion asi como la educacion.

Este numero tematico cierra con el cuarto articulo titulado: Teorias declaradas y teorias en
accion sobre evalnacion: andlisis de cuatro experiencias, escrito por Miglian Martinez, nos lleva
hasta la Universidad Nacional Auténoma de Honduras, donde a través de un estudio
de corte cualitativo, la autora e investigadora comparte las experiencias de cuatro
docentes, segun lo que “piensan, sienten y declaran” sobre la planificacion de la
ensenanza, los contenidos didacticos, la metodologia y la evaluacién, y lo que en
realidad aplican en sus aulas. Este estudio (parte de uno mds amplio) pone de
manifiesto que la evaluacién de los aprendizajes sigue siendo un aspecto desafiante
para muchos docentes universitarios y que, aunque en el discurso estos docentes
reconocen la importancia de la evaluaciéon formativa; en su practica persisten enfoques
tradicionales centrados en la medicién, con escasa participacion estudiantil. Por lo que
se plantea la necesidad de fortalecer la formacion, reflexion y auto-cuestionamiento de
tales practicas, para poder lograr mayor correspondencia entre sus concepciones y sus
acciones, redundando en un mayor aprendizaje de sus estudiantes.
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RESUMEN:

La metafora del cuchillo nos permite descubrir que lo mas importante no es su tamafio o que
esté mas o menos afilado sino para qué se usa ya que con €l se puede herir o matar, pelar patatas
o partir sandia, tenerlo guardado en un cajon o liberar a un prisionero maniatado. Se analizan
dos imagenes a través de las cuales se puede comprender facilmente la naturaleza de la tesis
que defiendo en el articulo: no hay nada mas estapido que lanzarse con la mayor eficacia en la
direccién equivocada. A través de un ejercicio se muestra el contraste entre finalidades ideales
y reales, ricas y pobres, valoradas y practicadas. En él se puede comprobar que las mas valoradas
tebricamente no son las mas practicadas en los sistemas educativos de muchos paises. Se
plantean a continuacién, cuatro categorias de finalidades, ordenadas de mayor a menor riqueza
pedagogica, invitando a practicar las de mayor valor. Y se cierra con algunas sugerencias para
que los docentes practiquen las funciones mas enriquecedoras.

KEYWORDS:
Evaluation
Qualification
Improvement
Learning

Understanding

COMO CITAR:

ABSTRACT:

The article focuses on the analysis of the importance of the purposes of the evaluation. That
is, deciphering the keys to why it is done, what it is intended to achieve. More important than
evaluating a lot and evaluating well, it is important to know who benefits and who harms the
evaluation, what values it builds and what values it destroys. The metaphor of the knife allows
us to discover that the most important thing is not its size or whether it is more or less sharp
but what it is used for since with it you can hurt or kill, peel potatoes or cut watermelon, keep
it stored in a drawer or free to a bound prisoner. Two images are analyzed through which you
can easily understand the nature of the thesis that I defend in the article: there is nothing more
stupid than launching yourself with the greatest efficiency in the wrong direction. Through an
exercise, the contrast between ideal and real goals, rich and poor, valued and practiced, is
shown. In it can be seen that the most theoretically valued are not the most practiced in the
educational systems of many countries. Four categories of purposes are proposed below,
ordered from greatest to least pedagogical richness, inviting you to practice those of greatest
value. And it closes with some suggestions for teachers to practice the most enriching
functions.
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1. Introduccion

No hay nada mas estupido que lanzarse con la mayor eficacia en la direccion
equivocada. Por eso me gusta decir que lo mas importante no es evaluar mucho, ni
siquiera evaluar bien sino saber a quién beneficia y a quién perjudica la evaluacion, qué
valores promueve y qué valores destruye. La cuestion esencial es preguntarse por la
finalidad que le damos al proceso y al resultado de la evaluacion.

Cuando se aborda el tema de la evaluacion, sea del aprendizaje de los alumnos y de las
alumnas, sea de instituciones, programas o sistemas, una buena parte de la atencién se
centra en el cémo se puede hacer con rigor. Pero se piensa menos sobre el para qué
debe utilizarse.

Pensemos en un cuchillo. Con él se puede herir y se puede matar. Podemos dejarlo
guardado en el cajon. Se puede pelar con él patatas o partir una sandia. Con él se puede
también cortar la soga que tiene maniatado a un prisionero. ¢Es bueno o es malo el
cuchillo? Depende para lo que lo usemos. Tener un buen cuchillo es importante. Un
cuchillo bien afilado. Lo es mas utilizarlo de manera beneficiosa, inteligente y solidaria.
Eso sucede con la evaluacion.

Lo importante es para qué usamos el cuchillo. Robert Stake (2000), en su estupendo
libro Evaluacion comprensiva y evaluacion basada en estindares, dice:

La mayor parte de los evaluadores y evaluadoras creen que sus hallazgos servirdan

para introducir mejoras en el evaluando. Y algunos esperan incluso contribuir a

la generacion de unas decisiones de gestion y de unas presiones institucionales que

conduzcean no solo a un evaluando mas eficaz, considerado y ético, sino también
a la mejora de la comunidad y de la sociedad.

Esta idea me parece fundamental no solo en la evaluacién de los aprendizajes del
alumnado sino en la evaluacién de instituciones, programas y sistemas.

1. Dos imagenes clarificadoras

Voy a utilizar dos imagenes para explicarme. Tomo la primera del interesante libro ;.4
quién beneficia la escuela? (Hallack, 1977) que lef en el afio de su edicién y que contiene
algunas ilustraciones muy sugerentes, aunque de pésima calidad grafica. En una de esas
imagenes hay varios corredores preparados para iniciar una carrera. Cada uno esta en
la salida de su calle, en estado de conacién. Una persona levanta una pistola con la que
va a dar la sefial de salida, mientras el publico contempla la competicion. Al pie de la
imagen aparece este significativa nota: “Hemos abierto una escuela para todos, que
gane el mejor”.

No es una cuestion baladi el hecho de que se conciba la escuela muchas veces como
una competicion en la que no se trata de que cada uno sea la mejor persona a la que
puede llegar a ser sino ganar a los otros, superatlos, llegar primeros. Tampoco es casual
que, en la imagen, todos los corredores y espectadores sean varones. Hasta ese punto
llega la exclusion. Llas mujeres no estaban ni en las imagenes.

Uno de los corredores tiene amarrada al tobillo una cadena en la que esta enganchada
una gran bola de hierro, otro corredor tiene atada a la cintura una cuerda que esta fijada
a una estaca clavada en el suelo y un tercero tiene atada a un pie una fuerte cadena que
esta fijada a otra estaca de mayor tamafio.

Si solo nos preocupamos de la parte técnica de la evaluacion de la carrera buscaremos
un cronémetro de la maxima fidelidad, trazaremos las calles de forma milimétrica,
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situaremos la meta a una distancia exacta del punto de salida de todos los corredores y
procuraremos que el sonido de salida pueda ser oido de forma simultanea por todos
los corredores. Ahf esta la trampa. Creer que es una evaluacion precisa, justa, rigurosa.
Porque la carrera esta trucada. Hay un corredor que tiene una bola de hierro atada al
tobillo. No puede avanzar, no puede llegar a la meta facilmente, no se puede comparar
con otro corredor que no tiene ningun impedimento. ¢Qué le importa a ese corredor
que el cronémetro sea fiel, que las calles estén bien trazadas, que la meta esté a la misma
distancia o que el sonido pueda escucharse de forma simultanea? El no puede avanzar.
¢Qué le pasa? Pues que es pobre. El ritmo de los aprendizajes que hace falta seguir y
en las escuelas es tan acelerado que hace falta una segunda escuela en la casa para
seguirlo. ¢Y el que no la tiene? Pues el que no la tiene ya era desgraciado antes de ir a
la carrera y ahora es nuevamente desgraciado porque fracasa de forma irremediable.
Una carrera rigurosamente evaluada, pero injusta.

¢Qué le pasa al corredor que tiene atada una cadena en la cintura que le impide
moverse? Pues es un inmigrante rumano que ha llegado a una ciudad espanola y no
conoce ni una sola palabra del lenguaje hegemoénico en el que se desarrolla el
curriculum. ¢Le importa algo a este corredor que esté bien atendida la dimension
técnica de la evaluacion? El no va a poder ni siquiera salir.

¢Y el tercer corredor, que tiene atada al tobillo una cadena? ;Qué le pasa? Tiene una
discapacidad, una minusvalia intelectual, un sindrome de Down, un sindrome de
Asperger.

Es evidente que esa evaluacion castiga a unos corredores y beneficia a otros. Y el
principal problema es que, al estar atendidas las dimensiones técnicas de innegable
rigor, es precisamente en ese hecho donde se encuentra la trampa, donde se aloja la
injusticia.

Voy a la segunda imagen. Utilizo en mis clases y conferencias una ilustraciéon que ha
dado la vuelta al mundo. No soy el autor, pero la he difundido tanto que algunos me
atribuyen la autorfa. En ella figuran una serie animales delante de un arbol frondoso:
un pajaro, un elefante, un pez en su pecera, un gato, un mono, una foca, un caracol...
Las palabras del evaluador esconden ahora la trampa: “Para que la evaluacién sea justa,
todos vais a realizar la misma prueba, vais a subir a este arbol”. No hay en el diccionario
un adjetivo menos preciso para valorar esa evaluacion que justa. Cualquier otro resulta
mas preciso: chocante, esperpéntica, estipida, ridicula, injusta...

¢Qué hara el pajaro una vez escuchada la consigna? En unos segundos se encontrara
en la copa del arbol con las felicitaciones del evaluador por la rapidez y el estilo. ¢Y el
pez? No se habra ni enterado de la orden. Pero, si la hubiera escuchado y entendido,
concluirfa inmediatamente que no esta preparado genéticamente para alcanzar el
objetivo propuesto. ¢Y el caracol? El caracol saldra disparado hacia la metra, a toda
velocidad. Pero, probablemente, el evaluador le dira:

- Caracol, torpe, lento, sucio. ... Mira donde estd ya el pdjaro. T no vales.

¢No vale el caracol para ser caracol? Su gran desgracia no es que le digan “td no vales”,
la gran desgracia del caracol es que se lo crea. Porque si no se lo cree puede seguir
avanzando hacia el arbol lentamente y, mucho tiempo después, llegara a la base del
arbol. Y otro tiempo después subird hasta la copa, a mas altura que el pajaro. ;Cuantas
veces la evaluacion ha dicho a los alumnos y a las alumnas ti no vales? ¢Para qué ha
servido la evaluacion? ¢Cuantos se han creido la profecia? Si se da por buena, si se
acepta, es seguro que acabara cumpliéndose. La profecfa de un suceso se suele
convertir en el suceso de la profecia. Por eso digo que no hay mayor opresion que
aquella en la que el oprimido mete en su cabeza los esquemas del opresor.
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En mi libro “La pedagogifa contra Frankenstein” (Santos Guerra, 2008) dedico un
capitulo a un caso de ruptura de la profecia de autocumpliento. En una de mis clases
sobre evaluacién, cuando estudidbamos las profecfas de autocumplimiento, una
alumna levanté la mano para contarnos su historia. Dijo que cuando estudiaba EGB
habia tenido un profesor que le decia:

- T nunca obtendris el Gradunado Escolar, nunca podris estudiar, porgue no
vales.

Y eso mismo les decia a sus padres cuando se entrevistaban con el profesor. Lo esta
contando en segundo de Universidad. Por consiguiente, estaba claro que habia roto la
fatidica profecfa. Quise saber como lo habfa conseguido. Y le pregunté como
interpretaba y cémo respondia a aquellas premoniciones. En honor a la verdad y en
honor a ella, diré como contestd a mi requisitoria.

Cuando el profesor me decia que yo nunca obtendria el Gradnado Escolar y que

70 /Dadﬁ'a estudiar, le hacia interiormente la seiial de la peseta (acompand sus
palabras con el gesto de la mano).

Le dije sin vacilacion:

A 1 te salvd el dedo corazon. Si no lo muestras, si te hubieras creido la profecia,
no podrias estar contandolo hoy aqui.

Ella explic6 que en el ano de practicas acudio al colegio donde habia estudiado EGB.
Y alli estaba todavia el profesor que le habfa dicho que nunca podria obtener el
Graduado Escolar. Se present6 a él y le dijo:

- Profesor, soy una alumna suya.
- Ya te recuerdo, le contests.

- Usted decia de mi que nunca podria estudiar, que nunca llegaria a obtener el
Graduado Escolar. Le tengo que decir que estoy en segundo de Facultad, que
obtengo notas sobresalientes y que estoy entusiasmada con mi carrera de maestra.

El profesor le dijo:
Es el sinico caso en el que me he equivocado.

Reflexiono en ese capitulo sobre lo importante que es no hacer, apoyandose en la
evaluacion, profecias de autocumplimiento. La palabra autoridad proviene del verbo
latino auctor, augere, que significa hacer crecer. Tiene autoridad aquella persona que
ayuda a desarrollarse, a superarse, a crecer. Quien aplasta, silencia, desanima y destruye,
tendra poder, pero no autoridad.

En la parte final de ese texto me dirijo no a quienes pueden hacer, desde su posicién
de evaluadores y evaluadoras, profecias de autocumplimiento sino a los que las reciben.
Y a ellos les digo: si hace alguien sobre ti una profecfa destructiva, un vaticinio
demoledor, no te olvides y saca el dedo, corazén. Saca el dedo corazén, corazén mio,
porque me importas, porque te quiero, porque tu fracaso es el mio, porque td me
dueles.

Esas profecias se pueden realizar sobre una persona, pero también sobre un pequefio
grupo o sobre todos los alumnos y alumnas de un curso. Esa persona, ese pequefio
grupo o todos los miembros de la clase fracasan porque son torpes y son torpes porque
fracasan. Las profecfas de autocumplimiento obedecen a un mecanismo que llamo
“pensamiento circular”. Los filésofos alemanes McCathcart y Klein (2008), en su
hermoso libro Platin y un ornitorrinco entraron en un bar, que es una historia de la filosofia
contada con anécdotas, en el capitulo que explica el fenémeno del pensamiento circular
cuentan la siguiente anécdota:
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Un jefe indio convoca a los miembros de la tribu para preparar el invierno. Les pide
que vayan a recoger lefla por todo el territorio. Asi lo hacen. El jefe indio, que es un
hombre moderno, decide llamar al Servicio de Metereologia para preguntar qué
previsiones existen para el invierno. Le dicen que va a ser un invierno muy frio, uno
de los mas frios que se recuerdan. Alarmado por el prondstico vuelve a reunir a las
personas de la tribu y les pide que sigan recogiendo lefia porque el invierno va a ser
especialmente crudo. A los quince dfas vuelve a llamar, preguntando si se mantienen
las previsiones sobre el frio del proximo invierno. Le dicen que no solo se confirman,
sino que se agravan, Por tercera vez cita a los miembros de la tribu y les pide que salgan
del territorio si es necesario para recoger mucha mas lefia. El feje, intrigado por la
seguridad con la que le han anunciado el terrible invierno que se acerca llama por
tercera vez y les pregunta por qué saben con tanta seguridad que va a hacer tanto frio.
La respuesta que recibe le deja atonito:

Porque los indios estan recogiendo leiia como locos.

Es decir, que recogen lefia porque va a hacer frio y va a hacer frio porque recogen lefia.
Esos son los efectos perversos de las profecias que surgen de un modo equivocado de
utilizar la evaluacion. Esta es, por consiguiente, una cuestiéon fundamental. ;Para qué
hacemos evaluaciones? ¢Cual es la finalidad fundamental de estos procesos? ¢Para qué
se emplea la informacién obtenida en la evaluacion?

2. Una experiencia significativa

Alguna vez he realizado el siguiente ejercicio en mis clases y conferencias. Por cierto,
lo he realizado en numerosos paises: México, Argentina, Colombia. Chile, Portugal,
Bolivia, Brasil, Venezuela, Ecuador, Espafa...Y en todos me he encontrado el mismo
resultado.

Presento una relacion de posibles funciones de la evaluacion, una lista de finalidades
diversas. Es decir, ¢para qué podria hacerse la evaluacion? Mezclo funciones de
diferente naturaleza, complejidad e importancia. No quiere decir que estas sean las
unicas posibles. Por eso les digo a los participantes que pueden afadir por su cuenta
otras que deseen.

e C(alificar e Atemorizar e Mejorar

e Medir e Torturar e Secleccionar
e Comprobar e Formar e Hacerun

® Motivar e Jerarquizar ranking

e Diagnosticar e Perder el e C(lasificar

e Aprender tiempo e Empoderar
e Dialogar o Comparar e Aprender

e Controlar e Comprender e Entretenerse

Después les pido que elijan la funcién que consideren mas valiosa, mas importante,
mas util. Una sola. Les digo que pueden afadir alguna que no aparezca en la lista.
Cuando recojo las respuestas, de forma casi unanime, hacen referencia a las siguientes
tinalidades: aprender, mejorar, comprender, motivar, formar, dialogar...

Seguidamente les pido que, en una nueva eleccién, seleccionen la funciéon que tenga
mas presencia, mas importancia, mas frecuencia en el sistema educativo del pafs. Y,
casi sin excepcion, hacen referencia a las siguientes: medir, calificar, seleccionar,
clasificar, jerarquizar, controlar, torturar...
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Sé que elegir una sola funcién simplifica el analisis porque pueden existir varias de
forma simultanea (con diferentes intensidades) en un mismo proceso de evaluacion.
Por ejemplo, puede centrarse en la mejora, pero a través del dialogo y la comprension.

La cuestion que inevitablemente se plantea a continuacion es la siguiente: ¢Por qué no
coinciden las funciones ideales con las reales? ¢Por qué las funciones mas practicadas
no son las mas valoradas? sPor qué las mas pobres son preferidas en la practica a las
mas ricas?

El debate tiene un gran calado. Llama la atencién la coincidencia del fenémeno en
todos los paises. No es, pues, una cuestiéon menor, restringida a un solo pais, a un solo
ambito escolat.

Las explicaciones que suelen plantear los profesores y las profesoras de diferentes
contextos a esta cuestion son de diversa naturaleza: unas se refieren a rutinas instaladas
en los sistemas, rutinas de las que es muy dificil liberarse y que se convierten en un
cancer de la evaluacion. Otras tienen que ver con la cultura que domina y que impone
criterios vinculados a la cuantificaciéon, a la comparacién, a la clasificacion, al
individualismo, a la obsesion por los resultados... Algunas se refieren a la
simplificacién que suponen planteamientos mas facilmente manejables. Hay quien
piensa que falta mucha formaciéon en quienes toman las decisiones. Otros plantean la
existencia de la domesticacion del sistema educativo respecto al mundo de trabajo...

3. Cuatro categorias de finalidades jerarquizadas

Voy a clasificar en cuatro las finalidades de la evaluacion. Es una clasificacion arbitraria.
Podria haber muchas otras. Las he jerarquizado de mas valor a menos valor. La
cuestion subsecuente sera de qué grupo estan presentes mas funciones en la practica
de la evaluacion.

3.1. Finalidades pedagogicamente ricas (cortar con el cuchillo Ia soga que
tiene maniatado al prisionero)

Hay quien defiende que los criterios empleados en la conceptualizacion y la practica
de la evaluacion deberfan ser diferentes en los niveles de ensefianza obligatoria y en los
demas niveles educativos. Tanto por la edad de los alumnos y de las alumnas como
por la naturaleza de las etapas. Y estoy de acuerdo. De hecho, en la etapa obligatoria,
no serfan necesarios los procesos formalizados de evaluacion.

La finalidad fundamental de la evaluacion deberfa ser comprender y mejorar la calidad
de la ensefianza y el aprendizaje. Es decir que no ha de ser un proceso en el que B
juzgue a A sino en la que A y B reflexionen con rigor para mejorar la ensefanza y el
aprendizaje. La evaluaciéon deberfa generar una informacién rigurosa que nos
permitiera comprender y mejorar.

Estas funciones mas elevadas requieren el empoderamiento de los alumnos y de las
alumnas, lo cual implica el ejercicio de un didlogo respetuoso y sincero. Y conlleva la
practica de procesos autoevaluadores que alimenten un dialogo constructivo.

La evaluacién permitirfa descifrar la caja negra de la ensefianza y el aprendizaje y se
convertirfa en comprension que facilitarfa la mejora del complejo proceso de
ensefanza. En la otra cara de la moneda, el alumno podria encontrar las claves del
éxito o el fracaso de su aprendizaje.
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La evaluacion serfa un proceso paralelo al aprendizaje y no una comprobacion que se
efectta al final. Estarfa despojada de ansiedad y convertiria al alumno en el protagonista
del proceso.

En los titulos de mis libros he dejado constancia de las finalidades esenciales de la
evaluacion: La evaluacion, un proceso de didlogo, comprension y mejora (Santos Guerra, 1993),
Evaluar es comprender (Santos Guerra, 1998), La evaluacion como aprendizase. Cunando la flecha
impacta la diana (Santos Guerra, 2014a), Evaluar con el corazon (Santos Guerra, 2017).

Algo muy similar hay que decir cuando se trata de las finalidades de la evaluacién de
instituciones y de sistemas: Hacer visible lo cotidiano. Teoria y prictica de la evaluacion
cualitativa de centros escolares (Santos Guerra, 1990), Nieve y barro. Metaevaluacion del plan de
evaluacion de centros escolares en Andalucia (Santos Guerra, 2003), La gallina no es un dguila
defectnosa. Organizacion, direccion y evaluacion de instituciones escolares (Santos Guerra, 2014b).

Si la evaluacién es educativa no es solamente porque se ocupa de cuestiones
relacionadas con la educacion sino porque educa a quien la recibe y a quien la hace.

Cuando se realizan evaluaciones externas, hay que ponerlas al servicio de la sociedad,
no al servicio del poder. Uno de los mecanismos de control es la negociacién inicial y
la negociacién de informes (Santos Guerra, 2022).

3.2. Finalidades pedagdgicamente pobres (pelar patatas o cortar sandia
con el cuchillo)

Son finalidades que suelen practicarse con mucha frecuencia. Una evaluacion de
naturaleza pobre genera un proceso de enseflanza y aprendizaje pobre.

e La evaluacion como comprobaciéon del aprendizaje. Ese hecho pone la
finalidad fundamental en el éxito de la calificacion. Es decir, en la consecucién

del aprobado.

e [a evaluacion sirve para comparar, para hacer clasificaciones. A través de la
evaluacion se construye un ranking. Somos victimas de la rankingmanfa. Este
fenémeno puede apreciarse claramente en en las pruebas de caracter censal y
en las que se realizan desde fuera del sistema.

Estamos obsesionados por los rankings. No es de extrafiar. Porque vivimos inmersos
en la cultura neoliberal que se cimenta en el individualismo, la competitividad y la
obsesion por la eficacia. El objetivo es ganar a los otros. No se trata de llegar a ser lo
mejor que podemos ser sino de ser mejores que los demas.

Desde que en el afio 2000 se puso en marcha el programa internacional para evaluar
estudiantes de la OCDE, conocido como PISA, la prensa dedica grandes titulares a sus
resultados, los expertos se afanan por interpretarlos y los politicos los utilizan para
defender sus reformas y atacar las de sus adversarios.

El fin consiste en quedar bien situados en el ranking. Para ello hay que entrar en las
pruebas. Quedarse fuera de ellas es ya la peor descalificacion: no aparecer en el ranking.
No se ponen las mediciones al servicio de la mejora de la practica sino la practica al
servicio de la mejora de la posicion en el ranking. Quedar bien situados no es el medio
para hacer mejor las cosas posteriormente sino la forma de conseguir prestigio, mérito
y recompensa.

Ser primero te convierte en la envidia de todos los que vienen detras o estan fuera de
la competicion. Y, por el efecto Mateo (que consiste en que a quien mas tiene, mas se
le dara), conseguiras otros beneficios en forma de ayudas y de premios. La forma de
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ganar puestos es saber como responder a las cuestiones que plantean las pruebas con
cuyos resultados se elabora el ranking. Hay que estudiar bien las pruebas para tener
éxito en ellas. Lo demas no importa.

He leido en la estupenda revista colombiana Educacién y Cultura que una escuelita,
ubicada en una zona donde la tendencia estadistica le auguraba bajos resultados en la
prueba PISA, tenfa no obstante un logro destacado en el area de lenguaje. Los
funcionarios se desplazaron al lugar:

- s Como ensenia usted la lengna, profesora, para obtener tan buenos resultados?,
le preguntaron.

- Yo no enseiio nada, respondid la profesora, solo entreno a los estudiantes en la
resolucion de pruebas durante todo el curso.

¢Qué se hace con los resultados de la clasificacion? Alabar a los primeros y golpear a
los ultimos. jCuantas veces he visto utilizar los resultados de las pruebas PISA (o
similares) para atacar al gobierno o a la oposicion, segin quién eche mano primero de
las piedras! El argumento es sencillo: “estas son las consecuencias de vuestras politicas
educativas”.

He visto utilizar los resultados de este tipo de pruebas de una forma burdamente
tramposa contra la escuela publica. Los titulares de prensa y las cabeceras de los
telediarios simplifican el analisis diciendo que la escuela publica obtiene peores
resultados, sin tener en cuenta qué tipo de alumnado nutre la publica y la privada. En
cual de ellas estan los inmigrantes y los discapacitados, por ejemplo. En cual de ellas
se dispone de mas medios. Las pruebas estandarizadas se convierten en una indecente
campana publicitaria contra la escuela publica.

Como vivimos en la cultura de los titulares, otro efecto que tienen las pruebas es
generar epigrafes impactantes. Unos titulares que simplifican y, muchas veces,
adulteran el fondo de la realidad: “Espana es el furgén de cola de la Unién Europea”,
“Andalucia obtiene un pésimo resultado...”. También vivimos en la cultura de la
cuantificacién. La cuantofrenia es una enfermedad de la cultura en la que estamos
inmersos. Todo se convierte en nimeros, en porcentajes, en rankings. Como si los
numeros fuesen identificables con la ciencia y, sobre todo, con la ética.

Cuando preguntamos lo que miden las pruebas, se responde: la calidad. Y cuando
preguntamos lo que es la calidad se dice: lo que miden las pruebas.

Hay, a mi juicio, cinco errores graves en la aplicacion de este sistema de evaluacion: El
primero es tratar de comparar lo incomparable. Paises con diferente historia, diferente
cultura, diferentes medios no pueden ser objeto de una comparaciéon rigurosa. El
segundo es pensar que solo tienen importancia tres componentes del curriculum
(matematicas, lenguaje y ciencia). ¢Qué sucede con la musica, el arte, el dibujo, la
educacion fisica...? ¢Qué sucede con el ambito emocional? ¢Qué decir de la
solidaridad, la compasion, el respeto, la justicia, la libertad...? Porque lo que no se
evalta, se devalta. O, mejor dicho, no existe. Lo que importa del curriculum es lo que
entra en la evaluacién. El tercero se refiere a que solo se tienen en cuenta los resultados,
pero no el proceso. Nunca se analiza lo que se hace en esas aulas para conseguir esos
resultados, ni quiénes son los evaluados ni de qué punto han arrancado. El cuarto tiene
que ver con el cultivo de la trampa como estrategia para obtener buenos resultados. Si
el prestigio del profesor, si la suerte de la escuela, si el éxito del alumno esta en
conseguir buenos resultados, habra que prepararse para conseguirlos. Aunque sea a
costa del verdadero vinculo con el saber. El quinto tiene que ver con la desconfianza
que encierran respecto a la evaluacioén del docente en el aula.
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Se podria pensar que las pruebas nos brindan la posibilidad de imitar a aquellos que
quedan en primera posicién en el ranking. ;Cuanto se ha hablado de Finlandia en estos
ultimos afios? ¢Cuanto se hablara ahora de los paises que encabezan la clasificacion?
El problema es que la traslacién no se puede hacer de forma mecanica. Por otra parte,
esta muy claro lo que hay que mejorar sin acudir a las pruebas. Creo que es patente su
inutilidad, mas alla de las agresiones y los lamentos. Julio Carabafa, catedratico de
sociologfa en la Universidad Complutense de Madrid, ha escrito un libro con titulo
bien contundente: La inutilidad de PISA para las escuelas (Editorial Catarata).

Podrfamos ir mas lejos. Criticar el arma no es una forma de acabar con el asesinato.
Quiero decir que el problema verdaderamente importante no esta en las caracteristicas
de la prueba (psicométricamente irreprochable) sino en el sistema que la arma, en los
supuestos en que se apoya, en los fines a los que sirve. Esa es la cuestion: Para qué se
hace, qué finalidad tiene.

Los profesores conocen bien a sus alumnos, saben quién aprende y quién no. Saben
incluso por qué. Saben lo que necesitan. Pero, al parecer, son los evaluadores externos
quienes tienen que venir a decitles si lo hacen bien o mal y, supuestamente, en qué
tienen que mejorar. El profesor se convierte de nuevo en un aplicador, no ya de las
prescripciones del Ministerio sino del criterio de quienes leen los graficos elaborados
por el software estadistico.

La ensefanza es un encuentro humano contingente que puede ser analizado, pero no
encerrado en casilleros estadisticos a través de evaluaciones masivas. Mi postura critica
no encierra una entrega a la irresponsabilidad, al conformismo o a la pereza. Justamente
todo lo contrario. Una reflexion critica y rigurosa sobre el proceso de aprendizaje
instard a cada docente y a cada escuela a revisar sus patrones de actuacion. Las pruebas
masivas no tienen incidencia sobre la actitud de los docentes. Cuando se evalia mucho
y se mejora poco, algo esta fallando en el proceso.

Quienes defienden las pruebas tienen que pensar, ademas de todo lo dicho, en como
algunos han convertido en un impresionante negocio esta forma de entretener y de
engafiar al préjimo.

3.3. Finalidades estériles (guardar el cuchillo en el cajon)

La evaluacion, frecuentemente, no sirve para nada. Es un diagnéstico inutil. Es como
si fuéramos al médico, hiciese una evaluacion de nuestra salud y, después de conocer
los resultados, nos dijese: usted esta muy grave. Pero no nos dijese ni cuales son las
causas ni cuales son los remedios de la enfermedad. Podria afiadir que otros estan peor
y algunos mejor. Pero eso, ¢para qué nos sirve?

Hay profesores que dicen: hoy no tengo ganas de dar clase, voy a ponetles un examen.
Y ese examen ¢para qué sirve? Pues no sirve para nada. Es una sencilla forma de
entretenimiento.

Existe un fenémeno curioso en las facultades, incluso en las de Educaciéon. En la parte
final del tiempo académico se interrumpen las clases para dedicatlo a la evaluacion. Es
decir, se detiene el aprendizaje para comprobar si se ha aprendido. Una forma de
perder varias semanas de aprendizaje. Los alumnos hablan de cortar las clases.

Suelo realizar un ejercicio que explico en mi libro La evaluacion como aprendizaje. Cuando
la flecha impacta en la diana (Santos Guerra, 2014a). Dibujo en el encerado una diana y
pido un voluntario al que vendo los ojos. Le impido que impacte con un trozo de tiza
tratando de impactar en el centro. Una vez efectuado el disparo yo le evalto con un
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numero. Una vez conocida la calificacion, le invito a efectuar un segundo disparo vy,
sin que sepa por qué el evaluado, vuelvo a darle otra calificacion... Es evidente que la
persona que efectta los disparos, con esa informacion, no podra mejorar. Porque no
tiene ninguna informacion relevante. Ni siquiera conoce la escala y el criterio con el
que se evalua el impacto. No sabe si cero es el maximo acierto o el maximo fallo. No
sabe de donde a donde va la escala. No conoce dénde se ha producido el impacto.
Solo tiene un nimero, solo dispone de una calificacion. Esa calificacion resulta inutil a
la hora de mejorar.

3.4. Finalidades espurias (causar una herida o matar a una
persona con el cuchillo)

En torno a la evaluacién se producen muchos errores (Santos Guerra, 2020). Este
capitulo forma parte de un libro titulado yQué estamos haciendo mal en la educacion? (De la
Herran et al.,, 2019).

Resulta imprescindible poner en tela de juicio las practicas, hacerse preguntas, dudar
de lo que hacemos porque solamente a través de las preguntas se pueden buscar las
respuestas. La duda es un estado incémodo pero la certeza es un estado
intelectualmente ridiculo. Lo que pasa es que algunas veces se confunde pereza mental
con firmes convicciones.

La evaluacién, en muchas ocasiones, se convierte en una tortura. Porque encierra
poder, porque despierta sentimientos de angustita, temor y dolor, porque etiqueta a los
alumnos y a las alumnas, porque los compara, porque genera descalificaciones y
reproches, porque da pie a realizar profecias de autocumplimiento.

Les pregunté a mis alumnos de la asignatura de evaluaciéon qué experiencias habfan
vivido en el sistema educativo durante los procesos de evaluacién. Fue doloroso
comprobar que de esas experiencias que les pedi que contasen no hubiera ninguna
positiva. Por el contrario, hubo muchas que hablaban de dolor, de angustia, de
sensacion de fracaso, de injusticia... Escribi sobre esa experiencia un largo articulo
titulado Tatuajes en el alma. Cito alguna de las vivencias que manifestaron:

- Recuerdo de siempre la evaluacion como algo terrible, ya que me cansaba y me
cansa muchos nervios, ansiedad y estrés.

- Me hundieron. Desde ese ario no tengo miedo, tengo pdnico a los exdmenes.
Tomé una decision: cambiarme de Instituto. Repeti COU. Saqué de nuevo
sobresalientes.

- A mi personalmente me cansa un miedo terrible el tener que ir a ver una nota
cuando la ponen en el tablon, o por ejemplo el tenerme que jugar la nota de nna
asignatura en un examen final en el cual no se valora con justicia mis
conocimientos y todo lo que yo he podido aprender o asinilar y no puedo plasmar
en un folio en un tiempo determinado.

- En una asignatura lo pasé fatal, pues se puede decir que estudié mucho para
nada, pues el examen no tenia que ver con el contenido.

Podrfa multiplicar los testimonios que hacen referencia al sufrimiento, a las
comparaciones, a las represalias, a la sensacion de injusticia, a las arbitrariedades, a los
enganos... No digo con estos testimonios que los profesores y las profesoras lo
hagamos mal. Digo que tenemos que pensar en estas vivencias de los alumnos y de las
alumnas.
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Son una invitacién a la reflexién y a la autocritica. Tenemos un arma en la mano y
debemos pensar si la utilizamos con cuidado y acierto. La evaluacién tiene poder y, por
consiguiente, genera miedo y sumision.

El mundo de los sentimientos esta silenciado o ignorado muchas veces en la educacion.
Tanto el de los profesores como el de los alumnos. Pareceria que unos son maquinas
de ensefiar y otros maquinas de aprendet.

Reproduzco un parrafo de la novela de Kamila Shamsie (2011, p. 87) titulado
“Sombras quemadas”, referido a uno de los protagonistas de la novela, un magnifico
estudiante:

E/ panico que le sobrevino cuando echd una ojeada a las preguntas no era nada
nuevo. Durante anios habia tenido esa sensacion de caida libre mientras iba
saltando con la mirada de una frqgﬂm‘a a la signiente, incapaz, de leer ninguna
de cabo a rabo, de modo que las palabras y frases de diferentes emmcz'afay se
solapaban en su mente y acababan creando un amasijo ininteligible. Entonces se
esforzaba por recuperar la calma y concentrarse: si leia mids despacio, las
palabras cobrarian sentido y podria escribir todas las respuestas. A veces, el
pdnico le duraba mds de lo normal y necesitaba leer las preguntas tres o cuatro
veces para entenderlas. Pero la z‘azmg de la diltima prueba ﬁig su vida de colegial
no habia podide. El revoltijo de palabras solo se higo mds y mas indescifrable;
cuando intentaba leer, sinicamente veia manchas de lug ante sus ojos, y no
paraban de venirle a la cabeza respuestas absurdas en japonés a cuestiones que
ni siguiera entendia. Era consciente de que debia calmarse, de que el panico solo
engendraba panico, pero entonces records que aquel examen era obligatorio, y
que, si no lo aprobaba, suspenderia todo. gCém%odmh volver a mirar a su
padre a los ojos? En cuanto pensé en Sajjad Ashraf (el rostro confiado y
expectante) se quedd en blanco. Y a continuacion ya estaban recogiendo los
excdamenes. Asi, sin mds. Y ¢ no habia empezado. . ..

Y paginas mas adelante:

La segunda vez habia sido incluso peor que la primera. Ya antes de entrar en
la sala, habia /pem’z'do la facultad de entender: cuando se dirigia a examinarse
en autobils, al fijarse en las carteleras y los graffiti vio que las palabras se le
desenfocaban. Y cnando el examinador dijo que podian e/jpe{m’ a eseribir, su
corazon latia con tanta fuerga que temio que ffem a salfrsele del pecho No
entendia nada. Ni siguiera era capaz, de sostener la pluma. A los cinco minutos,

salid de la sala y volvio a casa, incapaz de mirar a sus padres a los j/w cuando
lo vieron entm;_y se dieron cuenta de que era mmny pronto, demasiado para que
hubiera acabado la prueba. .. (p. 93)

He recurrido a una novela para citar un testimonio, aunque estoy convencido de que,
en el libro de la vida podriamos encontrarlos a miles.

¢Cuantas personas han sufrido la tortura de la evaluacion? ;Cuantas personas se han
sentido angustiadas antes y maltratadas después de la evaluacion?

Hace unas semanas, en un curso impartido a docentes de diferentes Facultades de la
Universidad de Granada, una profesora levant6 la mano para decir que un alumno, al
comienzo de un curso, respondiendo a la pregunta que ella les habia formulado sobre
sus expectativas, dijo:

- [No sufrir!
Es una modesta aspiracion, pero muy clara y muy significativa. Esa demanda revela

una historia de dolor y de angustia.

Creo que nuestra actitud debe ser sensible hacia el dolor gratuito. Se puede exigir e,
incluso, suspender con respeto. Se puede exigir con dureza y suspender con arrogancia.
No abogo por la blandura y la falta de exigencia sino por el respeto y por el amor
(Santos Guerra, 2017).
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4. Consideraciones finales

Hay cuestiones de caracter legislativo e institucional de las que un profesional no puede
escapar. Si puede alimentar el discurso critico para que las prescripciones cambien.

Lo que si puede hacer un docente es aprovechar el margen de maniobra que le deja la
norma para practicar las funciones pedagbgicamente mas ricas.

Creo que es importante bajar el debate desde los libros a las aulas, desde la teotfa a la
practica cotidiana. Pondré un ejemplo en estas lineas finales de mi experiencia docente.

Hace algunos afios, el primer dia de clase, les pedi a mis alumnos y alumnas de la
Universidad de Malaga que respondiesen por escrito a esta pregunta: ;Cémo os
defraudarfa como profesor de esta asignatura? Les dije que fueran sinceros y que yo
leerfa con atencion sus demandas y las comentarfa con ellos.

Porque, les dije, puede ser que no esté dispuesto a hacer todo aquello que me pidais vy,
en ese caso, os explicaré por qué. Puede ser, por ejemplo, que me digais que dicte
apuntes y os explicaré por qué no estoy dispuesto a dictar lo que ya esta escrito en
libros y articulos o en mis propios textos, evitando asi el aburrimiento que genera tomar
apuntes, el tiempo que lleva y los errores de la trascripciéon que propicia. Puede ser que
me digais que no haya exigencias para aprobar, en cuyo caso, justificaré por qué es
necesario ejercer la responsabilidad social de la acreditacion. Puede ser que me digais
que os lo de todo bien mascadito y entonces os contaré la historia de aquel profesor
que, ante las quejas de un alumno porque no le facilitaba suficientes explicaciones, le
invité a comer en el campus y se ofrecid a pelar el melocotén que el joven habia pedido
de postre, luego se brind6 a partirselo en pequefios trozos vy, finalmente, ante el
asombro yla repugnancia de su discipulo, le sugirio la idea de masticarselo... Procuraré
atender las demandas razonables, las exigencias légicas y las peticiones mas exigentes.

A continuacion, les anuncié¢ que yo también responderfa por escrito a una cuestion
simétrica: ¢Como me defraudarfan mis alumnos y alumnas en esta asignatura? Y les
dije que ellos podrian (y deberfan) discutir mis ideas. Asi que, al dia siguiente leerfamos
los textos y los comentarfamos en una sesion de trabajo. Siempre bajo dos reglas de
oro: que todos y todas se expresasen con libertad y que, del mismo modo
escuchdsemos con respeto a quien se expresase, aunque no compartiésemos sus ideas.

Se me ocurrié esta iniciativa porque siempre he creido que algunos profesores y
profesoras hemos quemado las mejores ilusiones de aprender de algunos alumnos y
alumnas. Y, a la inversa, que la actitud de algunos y algunas estudiantes ha destruido
los mejores deseos de ensefiar de algunos y algunas docentes. Por eso, ese dialogo me
parece imprescindible. Por eso la participaciéon del alumnado en el proceso de
aprendizaje es fundamental. Por eso la pasién del profesor por compartir el proceso
resulta esencial.

Al dia siguiente lefmos los textos. Yo les decia que me defraudarfan si les viese tan
obsesionados por las notas que el aprendizaje quedase relegado a un segundo plano, si
no se atreviesen a hacer preguntas o a contar experiencias, si no se esforzasen por
compartir las ideas, si no se ayudasen unos a otros a aprender, si no disfrutasen
aprendiendo...

Ellos decfan que yo les defraudaria si no pudiesen participar en la construcciéon del
conocimiento y en su evaluacion, si se viesen convertidos en aprendices de taquigrafos,
si los contenidos de la asignatura estuviesen alejados de sus intereses, si no hubiese un
clima de confianza y de respeto, si no los conociese a todos y a cada uno, si me
mostrase distante...
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Recuerdo que, cuando abrimos el dialogo, un alumno levanté la mano y dijo:

- Nos dices que te defrandariamos si nos vieses tan interesados y competitivos con
las calificaciones, que el aprendizaje y la aynda mutua fuesen secundarios, pero
cuando se convoca una plaza de profesor en tu Departamento, lo que se pide es
el expediente y no lo interesante y enriguecedor que haya sido el proceso de
aprendizae.

- Es cierto, les dije. Por eso os voy a proponer algo. Vamos a hacer una conrision
de un grupo de vosotros y, conmigo, trataremos de responder a esta pregunta:
¢ Como nos defranda el sistema a ambos?

Asi lo hicimos. Siempre les aconsejo a mis alumnos y alumnas que escriban, que
disfruten escribiendo. Que escriban bien, porque estilo es precision. Por eso, los textos
de las respuestas a estas tres respuestas se publicaron en una revista universitaria,
lamentablemente desaparecida, que se titulaba “5* Convocatoria”. Alli estan los
nombres de las autoras que redactaron el texto del alumnado. Digo esto porque, a
veces, los profesores universitarios pedimos que los alumnos hagan trabajos que luego
nosotros utilizamos para nuestras publicaciones. Ahi veo ahora, tantos afios después,
los nombres de las alumnas que redactaron el texto resumen de sus demandas. Y ah{
estan las mias.

Del texto comun extraigo este comentario:

Al alummno le mete el sistema en muchas trampas. Por una parte, le dice: lo
importante es aprender, lo mds importante es saber. Pero lo que se encuentra
lnego es otra cosa: lo importante es la nota, lo decisivo es el titnlo... 3.4 qué carta
quedarse? Alguien le dice en el sistema: lo importante es ayndarse, colaborar,
trabajar en grupo. 1o midis valioso es escuchar, ayndar, poner el saber al servicio
del bien y de la solidaridad... Pero lo gue se encuentra en la realidad es este otro
mensaje: lo importante es saber mas que los otros, ganar a los demads, obtener
mejores resultados en la evaluacion, conseguir mejores puestos... sEn qué
quedanios?.

Y este otro referido a las trampas que también se le tienden al profesorado:

A los profesores se les ha evaluado positivamente la docencia, aunqgue la hayan

hecho mal o no la hayan hecho. No sucede lo mismo con la investigacion. Para

ello se bhan constituido exigentes comisiones nacionales. ;Qué mis da dedicarse

con entusiasmo a la docencia?
Reflexionamos sobre el sentido de la ensefianza, sobre la finalidad del aprendizaje,
sobre la apasionante tarea de construir, aplicar y reinventar juntos el conocimiento.
Sobre el sentido que tiene esa compleja y excitante relacion docente/discente en una
institucion universitaria. Sobre la importancia decisiva de la participaciéon. Sobre la
finalidad del proceso de evaluacién. Sobre la necesidad de poner el conocimiento al
servicio de la comunidad. Preguntas y respuestas encadenadas. Preguntas y respuestas

y preguntas.
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1. Introduccion

El desarrollo profesional continuo de los docentes es un pilar fundamental en la mejora
de la calidad de la educaciéon (Wiliam, 2018), especialmente en lo que atafie a las
practicas relativas a la evaluacion. Otros autores como Leigh (2010) concluyen que
existen pruebas de que una mayor y mejor formaciéon profesional para los profesores
es una de las principales vias para mejorar la educacion. A través de la actualizacion
constante de sus conocimientos y habilidades, los docentes pueden mantenerse al dia
con las mejores practicas pedagdgicas. En resumen, es posible afirmar que la escuela
no mejorara si los docentes no evolucionan individual y colectivamente (Krichesky y
Murillo, 2016; Verastegui et al., 2023).

Sin embargo, existen diferentes modelos para aproximarse al desarrollo profesional del
profesorado. Algunos de ellos tratan de poner el foco en la efectividad docente (Muijs
et al., 2014) como un proceso de adopcion de practicas concretas. Segun esta vision,
los docentes son implementadores de iniciativas disefiadas por otros. Estos enfoques,
como advierte Biesta (2023, p. 270):

Se atascan en la idea de que la enseianza es una especie de intervencion que, en

cierto modo, produce efectos en algrin lugar del aprendizaje. Con ello no se basan

$0lo en una vision un tanto mecanica de la dindmica educativa, sino gue, ademas,

corren el riesgo de considerar al ;)rofefor comto un factor en un proceso productivo,
en lugar de como un profesional pensativo y un agente.

En definitiva, se trata de considerar al profesorado como un colectivo cuya labor va
mas alld de la implementacion de determinadas practicas. Por eso, diversos autores
(Creemers y Kyriakides, 2012) destacan la importancia de la practica reflexiva y la
colaboraciéon entre docentes como elementos esenciales para el crecimiento
profesional. Perrenoud (2007, p. 1) sugiere que:
los saberes racionales no bastan para bacer frente a la complejidad y a la
diversidad de situaciones laborales. Por este motivo la principal apuesta consiste

en rem;)emr la razon prdctica, es decir los saberes de la experiencia basada en
un didlogo con lo real y la reflexion en la accion y sobre la accion.

Para estos autores (Creemers y Kyriakides, 2012; Perrenoud, 2007), la formacion
docente debe ser un proceso dinamico en el que los educadores se involucren en la
revision constante de su practica pedagogica, identificando areas de mejora y
adaptando sus enfoques de ensefianza en funcién de las necesidades de sus estudiantes.

En linea con estas ideas, una aproximaciéon a la mejora continua del profesorado
consiste en la creacién y cultivo de una comunidad profesional de aprendizaje dentro
del claustro de los centros. Una comunidad profesional de aprendizaje es un grupo de
educadores que se reunen de manera regular para compartir experiencias,
conocimientos y mejores practicas relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje.
Estas comunidades proporcionan un espacio seguro y colaborativo donde los docentes
pueden reflexionar sobre sus practicas pedagogicas, discutir los desafios que enfrentan
en el aula y buscar soluciones conjuntas.

Cuando hablamos de una comunidad de practica, nos referimos a un grupo social que
se forma con el propédsito de cultivar un conocimiento especializado. Este
conocimiento se desarrolla a través de la comparticion de aprendizajes que se basan en
la reflexion conjunta de experiencias practicas. La esencia de su compromiso radica en
compartir experiencias previas para crear una comprension colectiva y coordinar
enfoques para enfrentar nuevas experiencias. Creemers y Kyriakides (2012) abogan por
la creacién y el fortalecimiento de estas comunidades dentro de las instituciones
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educativas como parte integral de la formaciéon docente y el desarrollo profesional
continuo. No obstante, estd claro que primero es necesario repensar ciertas
condiciones organizativas de las escuelas y, por encima de todo, culturales, de modo
que los centros puedan constituirse en espacios en los que impere la reflexion, la
indagacion, la colaboracién y la colegialidad (Mitchell y Sackney, 2000; Verastegui y
Ubeda, 2022).

En el ambito de la educaciéon en comunidades de aprendizaje, la creacion de un entorno
compartido desempefia un papel crucial en la facilitaciéon de la comunicacién vy, por
ende, en la promocién de un entendimiento comuin —conocido como shared
understanding, segin Mercer (2000)—. La interaccién que se origina en este contexto
resulta altamente efectiva para estimular procesos reflexivos y, en consecuencia,
fomentar el aprendizaje de los propios docentes. Siguiendo la perspectiva de Wenger
(2001), una comunidad de practica no se limita a ser un grupo de personas con intereses
comunes. En realidad, se trata de una comunidad comprometida con un "objeto de
estudio" relacionado con su campo de experiencia, con el propésito de acumular
conocimiento (ampliando, profundizando, etc.) acerca de ese objeto.

El objetivo es que este conocimiento influya directamente en la mejora de sus practicas.
Por lo tanto, es fundamental contar con una estructura interna solida (Verastegui et al.,
2023). Esto se hace necesario porque, segun Wenger (2001), la gestiéon del
conocimiento es una actividad estratégica: comienza con una estrategia de accidén
(practica) y debe concluir con una estrategia vinculada a la practica. Este ciclo se refleja
en el ciclo reflexivo, que comienza con la propia accién (estrategias pedagodgicas
iniciales) y debe culminar necesariamente con la incorporacion de una estrategia
adicional, que puede ser mas refinada, cambiada o mas fundamentada.

Lo que adquiere relevancia en una comunidad de practica es que las estrategias iniciales,
en muchas ocasiones intuitivas, evolucionen hacia campos de conocimiento. En otras
palabras, es fundamental que esas estrategias iniciales se conviertan en areas de
conocimiento especializado. Las comunidades de aprendizaje se han hecho
especialmente populares en los dltimos afos al atraer a aquellos docentes que desean
trabajar con otros docentes para perfeccionar sus habilidades instructivas, curriculares
o de evaluacién (Wiliam y Thompson, 2017). Ello explica por qué pueden ser tan utiles
para fomentar la evaluacion formativa en el centro:

Hay varias formas en las que las comunidades de aprendizaje de los profesores
pueden ser vehiculos particularmente eficaces para ;zpoyar el aprendizaje de los
profesores sobre la evaluacion. En primer Iugar, la prictica de la evaluacion
formativa depende de un alto nivel de juicio profesional por parte de los profesores,
por lo que es coberente construir el desarrollo /Dmfm'ona/ en torno a un modelo
de pm/Z;or como experto. En segundo lugar, las comunidades de aprendizaje se
mantienen en el tiempo, lo que permite que el cambio se produzea de fojrma
evolutiva, lo que a su veg aumenta la frobabi/idad de que el cambio se “contagie”
tanto a nivel individual como escolar. En tercer /Zlgﬂf‘, las comunidades de
aprendizaje son un lugar no amenazante que permite a los profesores detectar los
puntos §é[oz’/ey de sus conocimientos y ogz‘eﬂer ayuda de sus comparieros para
subsanar esas deficiencias. Por ejemplo, al debatir una prictica de evaluacion
que gira en torno a un contenido e;pecé%o (por ejemplo, examinando un trabajo
que revela el aprendizage de los alumnos), los profesores a menudo se enfrentan
a lagunas en su /Dropz'o conocimiento de mecanismos de evaluacion, que puede ser
subsanado en las conversaciones con sus colegas. (Wiliam y Thompson,

2017, p. 17)

Por tanto, la evaluacién formativa constituye una oportunidad para fomentar también
una cultura de desarrollo profesional docente en la que los principios basicos de esta
misma evaluacién (objetivos claros, toma de datos y decisiones basadas en ellos)
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conforman el motor de mejora para el aprendizaje de la comunidad educativa a todos
los niveles.

2. El reto de implementar la evaluacion formativa en los
centros

La aplicacion de la evaluacion formativa a nivel de centro educativo es un objetivo a
largo plazo que presenta multiples obstaculos. Uno de ellos es el actual modelo
predominante de formacién permanente basado en cursillos. Describimos aqui una
propuesta alternativa, basada en las comunidades profesionales de aprendizaje, que se
ha desarrollado en los ultimos 4 afios en diferentes centros educativos de Espafia, con
el apoyo de una consultora externa.

La perspectiva del presente analisis constituye una revision de practica reflexiva, basada
en las experiencias de los docentes que asisten a seminarios de formaciéon sobre
evaluacion formativa. El objetivo fundamental de esta revision no sistematica es
ofrecer una sintesis critica y reflexiva de la experiencia acumulada en el ambito de la
formacion docente, con miras a proponer recomendaciones concretas que puedan
informar y orientar practicas pedagogicas y politicas educativas. Al centrarse en la
experiencia, se pretende no solo resaltar los éxitos y desafios enfrentados en la
formacion de docentes, sino también destacar aquellos elementos que han demostrado
ser efectivos en el proceso formativo. Este enfoque, al integrar la perspectiva practica
con la tedrica, busca proporcionar una base sélida para la mejora continua de la
formacion docente, promoviendo asi el avance y la calidad en la educacion.

La metodologia adoptada se caracteriza por su enfoque exploratorio y descriptivo,
permitiendo una aproximaciéon comprehensiva a las distintas dimensiones de la
experiencia en cuestion. A través de esta revision, se busca identificar patrones
emergentes, tendencias y aspectos relevantes que puedan contribuir a la generacion de
recomendaciones significativas para mejorar la formaciéon docente.

Desde que publicamos La evaluacion formativa. Estrategias eficaces para regular el aprendizaje
(Morales-Lobo et al., 2022) son muchos los docentes y centros que se han interesado
port llevar a las aulas las ideas que recogemos en el libro. A pesar de que en ¢l ofrecemos
un enfoque practico y una coleccion de ideas de inmediata aplicacién, seguimos
escuchando algunos comentarios frecuentes que muestran cuan dificil es para algunos
este cambio profundo. De entre ellos, destacamos estos dos:

2.1.1. Comentario 1: “Entonces, si no pongo notas durante el proceso,
¢qué nota pongo al final?”

Aunque las competencias ya aparecen en el curriculum en la LOE (articulo 6 de la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién) son amplia mayoria las ocasiones en
las que el profesorado evalaa y califica los contenidos o saberes basicos y luego asigna
unos porcentajes a cada instrumento utilizado (un examen, una rubrica, etc.). El
camino por recotrer es largo:

e Primero, hay que comprender que lo que debemos evaluar son las
competencias, superando la falsa dicotomifa entre la competencia y el
conocimiento. Ya en la LOMCE se describe la competencia como un
elemento curricular clave que integra los contenidos: "Las competencias, o
capacidades para aplicar de forma integrada los contenidos propios de cada
enseflanza y etapa educativa, con el fin de lograr la realizaciéon adecuada de
actividades y la resoluciéon eficaz de problemas complejos” (Ley Organica
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8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa). La
competencia incluye y necesita el conocimiento para poder desarrollarse.

e Después hay que hacerse cargo de que evaluarlas implica trabajarlas en clase
mediante las situaciones de aprendizaje. La evaluacién formativa implica en
este contexto recoger datos sobre los progresos de los estudiantes y, sobre
todo, analizarlos y tomar decisiones que mejoren esos aprendizajes. Por
consiguiente, se trata de evaluar lo que se hace en clase para poder orientar
los pasos siguientes.

e Ademas, en este camino hay que darse cuenta de que la evaluacion formativa
no tiene como finalidad recompensar el cumplimiento, la constancia o la
entrega de tareas, sino que aspira a que el propio estudiante sea capaz de
regular su propio proceso de aprendizaje y desarrollar su autonomia como
aprendiz, eligiendo con criterio qué tareas, tiempos y esfuerzos necesita para
aprender. Desde esta perspectiva, el docente proporciona la organizacion, el
método, los materiales, el apoyo, las explicaciones y el feedback al estudiante.

e Finalmente, el referente para “poner la nota” son los criterios de evaluacion
que aparecen en el curriculum. Los instrumentos més adecuados deben
pensarse a partir de esos criterios (y no al revés). La nota deberia reflejar el
mayor logro que ha tenido cada estudiante en cada una de las competencias.
Algo asi como la mejor marca anual de un atleta. Aunque parece, de entrada,
mas farragoso que asignar unos porcentajes a unos controles, en realidad es
mucho mas sencillo y transparente para el estudiante, que sabe en todo
momento cémo va en cada objetivo y qué tiene que hacer para lograrlo o
superarse.

1.2.2. Comentario 2: “Esto esta muy bien, pero no tengo tiempo para ello”

Repensar los procesos de evaluacion para que se inserten dentro de los aprendizajes y
sirvan de reguladores y no sean una mera recogida de datos requiere reflexion. Aquellos
que estan introduciendo cambios dedican tiempo a pensar para qué y como van a hacer
los cambios. También leen mas sobre el tema y consultan a otros colegas que han
hecho recientemente ese proceso. Los que mas avanzan tienen algo en comun: una
comunidad de profesionales con quienes compartir el proceso. Es el caso de los
docentes del grupo Avaluar per aprendre, vinculados a la Associacié de Mestres Rosa
Sensat.

Este tipo de comentarios sefiala la necesidad de cambiar el enfoque de la formacion
continua docente, y no simplemente afadir mas cosas a la ya sobrecargada agenda
educativa. Se trata de sustituir los cursos puntuales, como breves segmentos de
aprendizaje aislados que abordaban temas especificos. En la busqueda de un desarrollo
mas integral y efectivo, promoviendo un enfoque mas profundo y colaborativo,
proponemos destinar el tiempo a la reflexiéon compartida de la practica docente. Esta
transicion hacia la desimplementacion de la formacion basada en cursos puntuales es
esencial, ya que abre las puertas a una comprensién mas holistica y contextualizada del
proceso educativo. Segun el Informe Talis (OECD, 2019), en Espafia solo el 5 % de
los docentes de Secundaria y el 15 % de Primaria observan las clases de otros docentes
y les hacen comentarios, aunque en ambos grupos el porcentaje que participa en
actividades conjuntas de aprendizaje profesional es del 21 % vy del 46 %
respectivamente.

29



M. Morales Lobo y ]. G. Fernindez Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2024, 17(1), 25-38

La relevancia de despojarse del paradigma de cursos puntuales radica en el
reconocimiento de la complejidad inherente a la ensefianza y el aprendizaje. La practica
docente no se reduce a la asimilacién de técnicas o estrategias aisladas, sino que es un
entramado dinamico que involucra interacciones complejas entre docentes,
estudiantes, contextos y métodos de ensefianza. Al abandonar la limitacién impuesta
por cursos breves y desconectados, se favorece la inmersion en un espacio de dialogo
continuo y reflexién conjunta que abarca la riqueza de la experiencia docente. Esta
transicion promueve un enfoque mas sostenible y enriquecedor, permitiendo que los
educadores exploren, cuestionen y mejoren constantemente sus practicas pedagdgicas.

La naturaleza misma de la enseflanza demanda un enfoque que vaya mas alla de simples
lecciones aisladas. Segun Vezub (2013, p. 13): “las trayectorias y experiencias
personales previas de los docentes constituyen la matriz desde la cual estos se apropian
y reinterpretan los temas, debates y objetos que se discuten en los espacios de
formacion”. Es por ello que el abandono de los cursos puntuales en favor del tiempo
de reflexion compartida permite que los educadores exploren en profundidad no sélo
qué ensefar, sino también como hacerlo de manera mas efectiva. Al brindarles la
oportunidad de compartir sus experiencias, desaffos y triunfos en un entorno
colaborativo, se crea un espacio para el intercambio de ideas, estrategias y enfoques
pedagdgicos diversos. Este didlogo continuo no solo enriquece la comprension
individual, sino que también fomenta la construccién colectiva de un conocimiento
mas amplio y sofisticado.

La puesta en marcha de un enfoque reflexivo compartido también cultiva una cultura
de apoyo mutuo y colaboracién entre los educadores. En lugar de verse como entes
aislados, los docentes se convierten en miembros de una comunidad en constante
crecimiento, donde la diversidad de enfoques y perspectivas es celebrada y utilizada
como fuente de aprendizaje. Este cambio de paradigma promueve la sinergia entre los
colegas, incentivando un entorno donde el aprendizaje continuo es el nucleo de la
practica docente. La interaccion frecuente y abierta entre pares no solo fortalece la
confianza y el espiritu de equipo, sino que también nutre un ambiente propicio para la
experimentacion y la innovacion pedagogica.

Ademas, la reflexién compartida de la practica docente no solo beneficia a los
educadores, sino que también impacta directamente en la calidad educativa. Al
fomentar la introspeccion, el analisis critico y la autoevaluacién continua, se impulsa la
mejora constante en las aulas. Esta transicion permite a los docentes ajustar sus
métodos de ensefanza en funcién de las necesidades cambiantes de los estudiantes y
los desafios presentes en un entorno educativo en constante evolucion.

3. Las comunidades profesionales de aprendizaje en
accion

A continuacion, se presenta el programa formativo desarrollado a lo largo de los
ultimos 4 afios en el acompafamiento de comunidades profesionales de aprendizaje
que tienen como objetivo el desarrollo de la evaluacién formativa. El programa,
denominado “Evaluar y aprender”, ha sido desarrollado en una docena de escuelas en
diferentes comunidades autonomas: Canarias (3 IES), Cantabria (1 centro concertado
de todas las etapas), Castilla y Leon (1 centro concertado de todas las etapas), Catalufa
(4 centros concertados de todas las etapas y 1 Instituto pablico de FP), Galicia (1 centro
concertado de todas las etapas), Madrid (2 centros concertados de todas las etapas),
Comunidad Valenciana (1 centro concertado de todas las etapas y 1 CEIP), Pais Vasco
(1 centro concertado de todas las etapas). Como se puede observar, han participado
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centros de titularidad publica y privada, de Primaria, Secundaria y Formacién
Profesional. En todos los casos, la consultora ha sido Mariana Morales. El programa
se estructura asf:

o Fase 1: Talleres iniciales.

e Fase 2: Constitucion de las comunidades profesionales de aprendizaje (CPA)
y eleccion de las estrategias a aplicar y orientaciones para ello.

e Fase 3: Pruebas piloto sucesivas con sus correspondientes sesiones de puesta
en comun y feedback.

e Fase 4: Elaboraciéon de documento-marco que recapitula los pilotajes, asi
como reflexiones y orientaciones para el futuro. Sesién final de puesta en
comun con todas las CPA juntas.

El proceso se puede realizar durante los ciclos que se considere necesario (entre 1y 3
afios). Cada ciclo comprende entre 15 y 30 horas por docente participante. Se
acompafia de una plataforma virtual en la que se comparten documentos y recursos
relacionados con la evaluacion formativa.

4. Lecciones aprendidas

En esta secciéon abordaremos algunas de las lecciones aprendidas durante la formacion
y el acompafnamiento de las comunidades profesionales de aprendizaje.

4.1. La trayectoria previa y Ia FASE 1

Factores clave:

e La trayectoria de un claustro antes de empezar con el programa ha resultado
un interesante predictor del ritmo de trabajo de cada grupo. Aquellos
docentes que partian de una cultura de trabajo en equipo, con una direccion
clara y con afios de formaciéon conjunta sobre otros temas han logrado
avances mas rapidos y profundos que los demas. Esta experiencia se alinea
con las investigaciones citadas en la introduccion acerca de qué hace posible
el desarrollo de una comunidad profesional de aprendizaje. Es el caso del
colegio Infant Jests (Barcelona), donde llevaban una década de trabajo
conjunto y reflexién en torno a las metodologias activas, dentro del programa
de la Fundaci6 Jesuites Educacié denominado Horitz6 2020.

e Enlos casos en los que ha habido un liderazgo que ha priorizado la evaluacion
formativa en las decisiones organizativas de su centro (facilitando tiempos de
reunion, introduciendo el tema en las reuniones con las familias, proveyendo
libros y documentacién, observando al profesorado y procurando que todos
los docentes tuvieran la oportunidad de ser escuchados y participar en el
programa), el efecto ha sido muy positivo.

e En Jos centros con un alto numero de profesores, se ha optado por hacer
primero la FASE 1 con el equipo directivo ampliado a los jefes de
departamento y coordinadores, antes de promover el programa con el
conjunto del claustro, con la vista puesta en que seran ellos quienes lideraran
sus equipos.

e En la cuestion de la evaluacion formativa, los centros con una normativa
autonémica mas flexible y orientada a promover los aprendizajes
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competenciales del alumnado, con programas de evaluacién y redes de apoyo
accesibles y establecidas desde hace afios, han tenido un marco mas favorable
a la evaluacién formativa. Destaca el caso de Catalufia, donde se ha
desplazado el foco de las notas numéricas desde la normativa y se han
desarrollado desde la administracion actuaciones sostenidas en el tiempo para
promover la formacion sobre el curriculum competencial desde las didacticas
especificas, generando redes de docentes.

e Los centros con plataformas informaticas de gestion académica no adaptadas
a la evaluacion formativa de las competencias han mostrado mas dificultades.
Es el caso de centros con plataformas oficiales o privadas de recogida de
datos que no discriminan la calidad de los mismos, su validez, redundancia o
importancia. Hemos detectado que este aspecto es un obstaculo importante
para el desarrollo de la evaluaciéon formativa, ya que los docentes dirigen sus
esfuerzos a alimentar la plataforma con datos para que los vean las familias y
para el calculo de medias, pero no se toman decisiones didacticas a partir de
esos datos.

Como factores clave para la intervencion en la FASE 1 destacamos:

e Es necesario generar un lenguaje comun desde el principio. Distinguir con
claridad la evaluacién formativa de la sumativa, y comprender que la
evaluacion formativa debe insertarse en el proceso de aprendizaje para
regularlo y que, por tanto, implica recoger evidencias, analizarlas y, sobre
todo, tomar decisiones, son las ideas-fuerza del programa. Es necesatio
recalcar estos aspectos, aunque parezcan muy elementales, ya que son
olvidados facilmente por el paradigma dominante de recoger datos con el fin
casi exclusivo de calificar. Hammerness et al (2005) identificaron que cuando
los profesores no reciben ayuda para hacer las conexiones necesarias,
interpretan las ideas nuevas dentro de sus marcos previos y entonces solo
llevan a la practica cambios superficiales que no interfieren con su marco
previo, sin adentrarse en los cambios mas profundos que se requieren. Es una
asimilacién cultural del elemento nuevo en el paradigma de ensefianza
dominante. Como dicen Muijs y cols. (2014): “Resolver viejos problemas con
nuevos enfoques, como la implementacién de estrategias metacognitivas en
las clases, a menudo supone salirse de los marcos preexistentes y requiere que
los profesores piensen y actuen de una manera diferente”. Es por ello que es
necesario ejemplificar con frecuencia con casos de evaluacion formativa y
seflalar como se esta regulando el aprendizaje, no simplemente describir
instrumentos como rubricas, listas de cotejo, dianas, etc. sin desarrollar los
contextos en los que se aplican y sus finalidades. Para ir rapido hay que ir
despacio.

e Reforzar y profundizar en la definicion de las competencias ha resultado una
cuestion clave también para establecer relaciones con otros cambios en la
practica docente que los docentes identifican en los ultimos anos. En este
punto, ha resultado importante insistir en la inclusion de las actitudes dentro
de las competencias, ya que aun hay muchos docentes que califican la actitud
aparte, entendiéndola como el cumplimiento de normas o la entrega de tareas,
sin que haya una relacién directa con el aprendizaje que se pretendia lograr
en la programacion didactica.

e Comprender qué es lo que hace que otorguemos validez a una evidencia de
aprendizaje ha ayudado a los docentes a datle sentido a las adaptaciones de
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acceso en las pruebas de evaluacion. Asi, comprender las cuestiones de disefio
para elaborar un cuestionario, por ejemplo, resulta a menudo de mucho
interés al profesorado.

e El punto de inflexion en la FASE 1 es la toma de conocimiento sobre las
investigaciones disponibles sobre los tipos de feedback y sus efectos en el
aprendizaje y en la motivacion (Panadero, 2023).

4.2. Fases 2 y 3: La gestion interna de la comunidad profesional de
aprendizaje

4.2.1. La eleccion de la estrategia

Como sefialamos anteriormente (Morales-Lobo, 2019, p. 52): “El poder de decision
resulta clave en la motivacion para el aprendizaje”. Es por ello que cada comunidad de
aprendizaje decide qué aspecto de la evaluaciéon formativa desea trabajar con
profundidad (por ejemplo: el feedback, la metacognicion, la diagnosis, la coevaluacion,
etc.). A partir de esta eleccion, el asesor proporciona la informacion y los referentes
para que puedan avanzar y se marca un reto a desarrollar en las aulas en los siguientes
dos meses, momento en el que se celebra una nueva reunién. Esta segunda reunion —
y las sucesivas— se inicia con una puesta en comun del trabajo realizado y el asesor va
recordando los aspectos tedricos necesarios, proporcionando feedback y facilitando las
conexiones con otros aspectos de didactica que surgen al hilo de la conversacion que
se genera.

En este sentido, cada comunidad de aprendizaje decide cual es la practica sobre la que
desea intervenir, para lo cual debe tener presente que sea una practica habitual y
recurrente. En muchos casos se eligen competencias como los procesos de expresion
oral o escrita, la elaboracién de mapas conceptuales, esquemas o representaciones
graficas, etc. En estos casos resulta relativamente sencillo incorporar un nuevo disefio
didactico que incluya modelaje, feedback y metacognicion. Entre el profesorado de
ciencias y matematicas hay cierta tendencia a elegir estrategias como el redisefio de
preguntas dirigidas a averiguar de manera precisa los conceptos y las concepciones
erroneas del alumnado e insertarlas dentro de un proceso de toma de decisiones para
solucionar los errores detectados. También se dan casos en los que los docentes eligen
alguna cuestiéon no competencial, como hacer copias de textos o presentar el cuaderno
de manera primorosa. En estos casos, las estrategias aplicadas son principalmente el
modelaje, el feedback y la metacognicion. Respetar el punto de partida de cada uno es
clave para que cada docente pueda llevar a cabo su proceso de comprension e
implementaciéon de la evaluaciéon formativa. En las reuniones de la comunidad de
aprendizaje se comparten las practicas y se ofrece feedback. Quienes parten de practicas
menos efectivas escuchan lo que hacen sus compafieros, al igual que se les escucha a
ellos, y a menudo toman nota de actividades que quiza no se atrevian a poner en
practica o que les generaban muchas dudas.

Otra cuestion clave en las fases 2, 3 y 4 es tener siempre presente cudl es la principal
concepcion erronea en la evaluacion formativa, profundamente arraigada: confundir
poner notas continuamente con hacer una evaluacién formativa. En este sentido, es
importante que salga el tema desde los propios participantes, aclarar la cuestion las
veces que sea necesario y reconducir hacia la evaluacion formativa:

Estamos tratando de avanzar en la evaluacion formativa y las preguntas que se

han ag)omzdo hasta ahbora son sobre cémo hacer la evaluacion sumativa.
Recordamos que la evalnacion formativa tiene como finalidad regular los
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aprendizajes, asz;/qm vamos a centrarnos en qué Lz;z"po de decisiones y actividades
podemos pensar después de recoger las evidencias de aprendizage.

4.2.2. Particibacion

Otro de los elementos clave en las comunidades profesionales de aprendizaje es
garantizar la participacion equitativa de los docentes. Es habitual que en un equipo
docente se establezcan jerarquias, generalmente relacionadas con la edad, la antigiiedad
o el prestigio de las disciplinas. Para lograr una participacion equitativa se utilizan
técnicas de facilitacion de reuniones sencillas:

e Al plantear una pregunta, dejar 2-3 minutos para que cada uno piense las
respuestas.

e Si el grupo es numeroso, continuar con otros 2-3 minutos para poner en
comun las respuestas en pequefios grupos. Luego se eligen los portavoces al
azaf.

e Compartir las respuestas en un tablero de manera anénima.

e Realizar una ronda de intervenciones por orden (por ejemplo, segin como
estan sentados, por cursos, por departamentos, etc.).

A estas dinamicas podemos afiadir otras relacionadas con la escucha activa y la
metacognicion:

e DPedir a alguien del grupo que haga un resumen de las ideas mas relevantes.

e DPedir al grupo que formule preguntas de contexto o de aclaraciones sobre lo
que ha explicado un compafiero.

e Invitar a cada uno a compartir en un tablero qué ideas ha tomado de los
demas al final de la sesién.

e Comenzar la siguiente reunioén con el tablero anterior y preguntar quiénes han
puesto en practica algunas de las ideas tomadas de otros.

Algunas veces estas dinamicas incomodan a ciertos docentes ya que no cumple con
sus expectativas previas: muchos prefieren pasar desapercibidos, otros escuchan por
primera vez a las profesoras mas jévenes o a los docentes de especialidades como
Educacién Fisica que tienen mucho que aportar en cuestiones como el feedback, etc.
De alguna manera, sienten que algo se ha movido en el statu quo y, efectivamente, asi
es: escuchar a todos los miembros de la comunidad profesional es un cambio que
rompe las inercias del equipo docente, beneficia a la comunidad profesional en su
conjunto y la hace crecer. En la mayorfa de los casos, los docentes valoran muy
positivamente estos espacios para compartir la practica y reflexionar sobre ella.

4.2.3. Feedback de calidad entre docentes

Aprender a dar feedback de calidad va de la mano con aprender a recibirlo. Al compartir
las practicas en la comunidad profesional de aprendizaje, la finalidad es doble:
comunicarlo al resto del grupo y recibir su feedback para podetlas mejorar. Hemos
encontrado sumamente util la escalera del feedback (Wilson, 2005):

Paso 1: Preguntas aclaratorias. Un docente o un portavoz de un equipo, explica a los
demas la practica desarrollada. Se le anima a mostrar ejemplos de los disefios realizados
y de las tareas realizadas por los estudiantes. Entonces, se piden todas las aclaraciones
que se necesiten. Por ejemplo, puede solicitar algo de contexto: ¢Qué hicieron en la
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clase anterior? ¢Qué hay planificado para las clases siguientes? También puede
preguntar sobre la intencién de alguna actividad: Cuando preguntaste x, ¢quetias que
simplemente lo evocaran o buscabas mayor profundidad en las respuestas? Otras
aclaraciones necesarias pueden ser sobre los criterios de evaluacion, su relacion con el
curriculum, el propdsito principal de aprendizaje o sobre algun estudiante concreto.
Cualquier detalle en el que se desee una aclaracién o mayor detalle se pregunta en este
momento.

Paso 2. Aspectos positivos. El segundo paso de la escalera del feedback consiste en
mencionar los aspectos positivos. El propio docente que expone su practica
mencionara aquellos aspectos que considera mas positivos y los compafieros pueden
afiadir algunos mas. En este punto recomendamos reconducir los aspectos que se
mencionen hacia las cuestiones de evaluacién que esté trabajando la comunidad
profesional. Por ejemplo: si se esta trabajando el feedback de calidad, se destacaran
aspectos como la brevedad y especificidad del feedback o la insercion dentro de un
proceso mas amplio en el que el estudiante tiene la oportunidad de reintentarlo (no
tanto si la actividad resulté oportuna o divertida para los estudiantes). Para abordar
este punto de la escalera del feedback algunas preguntas pueden ser: ¢Qué mantendria
de esta practica si la volviera a hacer? ¢De qué aspectos me siento mas satisfecho y por
qué?

Paso 3. Expresar inquietudes. Resulta mas empoderador cuando es el docente que esta
exponiendo quien formula sus propias inquietudes, frente a cuando son los demas
miembros de la comunidad quienes lo hacen ya que favorecemos su metacognicion vy,
ademas, evitamos que se sienta juzgado. He aqui algunas buenas preguntas para
favorecer la expresion de las inquietudes: ¢Qué te ha sorprendidor ¢Qué te preocupar
¢Qué aspecto cambiarias si tuvieras ocasion? ¢Sobre qué te gustaria que te aportasemos
alguna idea u opinion? El facilitador recapitula las inquietudes. Es muy habitual que en
los pasos anteriores ya se hayan expresado algunas inquietudes y en este momento se
enumeran todas.

Paso 4: Ofrecer sugerencias. Las sugerencias deben centrarse en aquellas inquietudes
que se han formulado en el punto anterior. Aqui los demas docentes o el consultor
aportaran las ideas que tenga a partir de sus observaciones y de su experiencia. Es
probable que tenga respuestas para algunas inquietudes, pero no para todas. En estos
casos, pueden explorar conjuntamente qué pasos dar para encontrarlas.

Todo el proceso de la escalera del feedback lleva tiempo - tipicamente, se suele dedicar
unos 40 minutos por practica- y es precisamente esta calma lo que permite que
podamos desmenuzar la practica y aprender todos de ella. Para completar este proceso
de la escalera del feedback, una pregunta final de metacognicion remata el proceso: ¢Con
qué ideas te quedas? A partir de esta pregunta, se reelabora la practica y se reinicia el
ciclo de accién-reflexién compartidas.

Fase 4. La reelaboracion de la practica y la recapitulacion reflexiva sobre lo
aprendido.

El nimero de ciclos de aplicacion y reflexion dedicados a la misma practica dependera
en gran medida de lo que decida la propia comunidad profesional. El arte de encontrar
el punto justo para acordar que ya hemos aprendido lo suficiente sobre una estrategia
y podemos pasar a otra no es facil, ya que dentro de una misma comunidad hay perfiles
con diferentes ritmos y grados de autoexigencia. Es posible que algin miembro del
grupo de los mas principiantes en evaluacion formativa se exprese asi: “Bien, esto ya
lo sabemos hacer. Pasemos a otra cosa”. Es el conocido efecto Dunning-Kruger
(Kruger y Dunning, 1999): Sobreestimamos los propios conocimientos cuando
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empezamos a conocer algo de un tema. De algin modo, como antes no sabfamos nada
y ahora sabemos un poco, nos resulta muy familiar y creemos que sabemos mucho
mas de lo que realmente sabemos.

Por ello, recomendamos siempre hacer una recapitulaciéon de lo que se ha aprendido
en un portfolio, que incluya la transferencia de la practica a otros contextos (por
ejemplo, si se hizo en una clase de 4°, replicarlo en una clase de 2°). Este portfolio
puede incluir un indice como este:

e 1. Introduccion. Descripcion de la estrategia desarrollada y del contexto en el
que se aplica.

e 2. Planificacién. Cambios introducidos en la practica docente. Se incluyen
ejemplos variados sobre lo que han hecho los estudiantes.

e 3. Valoraciéon. Resultados de aprendizaje y lecciones aprendidas.
Orientaciones para el futuro.

Recapitular y compartir lo aprendido al final del ciclo de reflexién-accion requiere, de
nuevo, una pausa para pensar conjuntamente en lo que se ha aprendido como
comunidad profesional. El portfolio sirve, ademds, como documento util para la
gestién del conocimiento en el propio centro educativo, ya que el curso siguiente se
puede aportar a los docentes de nueva incorporacion para que tengan una idea clara
de cémo se trabaja. Un caso de recapitulaciéon de la practica transformada fue
publicado por Jordi Rull, participante en el programa, en un articulo que describe cémo
transformé la evaluacion en la materia de Quimica de 2° de Bachillerato (Rull-Pallares
y Sanmarti Puig, 2023).

Los rituales y ceremonias de paso son importantes en todas las comunidades, por lo
que la practica final suele consistir en reunir a las diferentes comunidades profesionales
del mismo centro que han estado trabajando de manera simultinea para hacer una
sesion ultima de compartir buenas practicas y celebrar lo aprendido.

5. Conclusiones

Implementar la evaluacion formativa en un centro no es un camino facil ni breve. La
experiencia con comunidades profesionales de aprendizaje, sin ser perfecta, ha
mostrado logros mas alld de los tradicionales cursillos de formaciéon. Supone
incorporar a los equipos docentes en muchas decisiones didacticas que, de otro modo,
quedan delegadas en la inercia —o en el libro de texto—.

Es, ademas, un salto cualitativo del profesor reflexivo a la comunidad reflexiva. Como
hemos mostrado, requiere tener en cuenta una serie de cuestiones complejas sobre
como se aprende, pero aplicadas al desarrollo profesional docente, disefiando
cuidadosamente la secuencia y los elementos clave: explorar el conocimiento previo,
poder elegir, redisefiar, reflexionar, dar y recibir feedback, repetir el ciclo, consolidar,
transferir, recapitular, documentar y celebrar.

En el fondo, se trata de ponderar conocimientos tedricos y experiencia directa de aula.
Aunque nos cuesta ponernos de acuerdo en este tema, probablemente la respuesta sea
mas compleja e implique diferentes tipos de “experticia” (Fernandez, 2021, p. 8). Por
eso, es fundamental facilitar encuentros formales entre profesores para reflexionar
conjuntamente. Esto es altamente valorado en programas de formacién que se basan
en comunidades de aprendizaje. Para lograr esto, es crucial crear estos espacios dentro
de la estructura organizativa escolar. Dado que el tiempo es un recurso preciado, se
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sugiere no establecer nuevas estructuras o grupos docentes, sino aprovechar los ya
existentes, como los departamentos en la Secundaria o los equipos de tutores.

Estos equipos pueden integrar la reflexién sobre la practica en sus conversaciones
pedagdgicas, concentrando el esfuerzo colectivo en este aspecto en lugar de enfocarse
unicamente en cuestiones administrativas que podrifan ser delegadas. Gestionar el
tiempo de manera sensata es crucial: permitir que cada persona comparta los aspectos
mas relevantes de su practica y establecer métodos para brindar retroalimentacién de
calidad entre colegas, incluso a través de la observacion mutua.

Con el presente articulo, tratamos de contribuir a la implementacién de la evaluacion
formativa a través de las comunidades profesionales de aprendizaje. Es decir, un grupo
de profesores que se reune regularmente para discutir sus propias practicas docentes
debe considerar como brindar una retroalimentacion de calidad y aplicarlo al analizar
sus propias practicas. Esto no solo enriquecera sus reuniones, sino que también les
permitira aprender a fondo cémo y qué evaluar para un mayor y mejor aprendizaje.
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1. Introduccion

Son numerosas las etiquetas y denominaciones que circulan y proliferan cuando
hacemos referencia al concepto de evaluacion, pareceria que al ponerle apellidos
(Alcaraz, 2015), por mencionar algunos: evaluaciéon formativa (Perrenoud, 2010),
evaluacion auténtica (Wiggins, 1989), evaluacién competencial, evaluaciéon por
objetivos; estarfamos avanzando en propuestas diferentes y transformadoras.

La realidad contradice estos movimientos, porque en la mayoria de casos la evaluacion
termina quedando reducida a un numero, a una calificacién y dejando de lado las
buenas intenciones y propositos para pensar en otras alternativas al modelo
establecido. No se trata solo de un debate entre si 0 no a un numero, sino al sentido
clasificatorio, deshumanizador, injusto y reduccionista que representa quedarnos con
la vision de la calificacién. La ausencia de cuestionamientos nos hace caer una y otra
vez en la busqueda frenética de nuevas formas y férmulas que al final solo ayudan en
la traduccién a un nimero, vacio, sin suficientes argumentos y dejando mas indefensos
a los sujetos en cuanto a sus procesos de aprendizaje, de subjetivacion y de
emancipacion.

Nuestro modo de evaluar desvela concepciones, actitudes y principios éticos, afirma
Santos Guerra (2003), el mismo autor también nos invita a pensar en la potencialidad
de la evaluacién como un proceso de didlogo, comprensiéon y mejora. La idea de
didlogo tan necesaria como herramienta politica, de resistencia y transformacion
(Freire, 1976), también se ve empanada desde algunas propuestas, como la evaluacién
dial6gica de Fisher (2013), por los peligros de la tecnocratizacion de la palabra que nos
puede llevar a entender el dialogo como algo mecanico, necesario, pero que no cambia
nada. No negamos ni desconocemos la proliferacién de propuestas, pero a veces se
convierten en falsas alternativas que como plantea Ani Rueda (2022), generan una
maquinaria de programas, de paquetes innovadores que no hacen mas que aumentar
el consumo pedagdgico para que nada cambie.

Estos movimientos nos conducen a reconocer la perversidad del sistema que impacta
de lleno en los colectivos docentes, en las familias y el alumnado. Quienes estan a pie
de aula, con un ruido cotidiano de lo que hay que hacer y de lo que puede ser lo mejor,
pero al final los resultados son los que mandan arropados desde una creencia y
promesa de mejora. Rivas Flores y Leite (2012) alertan de la colonizacion por parte del
discurso neoliberal en el que se presenta una evaluacién como estrategia para afianzar
mecanismos de control bajo la falsa presuncién de eficacia y rentabilidad.

Se hace urgente y necesario una mirada contrahegemoénica considerando que para
transformar una realidad educativa no se puede basar todo en la eficacia de los
instrumentos y la tecnocratizacion innovadora del discurso (indicadores, evidencias,
pruebas piloto, rendicién de cuentas, rubricas). No se trata solamente de una cuestion
de centros educativos, aulas y profesorado.

Deberfamos preguntarnos ¢Por qué predomina y qué valor tiene sostener una vision
reduccionista, individualista y culpabilizadora de los procesos de evaluacion? ¢A quién
sirve? ¢Quién se beneficia? y ¢A quién se perjudica? La idea de evaluacion justa (Murillo
e Hidalgo, 2018) nos da algo de luz para pensarla en términos de derechos humanos,
de justicia y dignidad. As{ como la evaluaciéon para la inclusiéon que nos plantea
Casanova (2016). En este sentido, en la recuperacion que hace Vittoria (2014) del
pensamiento freiriano, coincidimos con sus palabras cuando dice:
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La accion politica es una experiencia de aprendizaje. Toda accion tiene su
aprendizaje. Cuando no somos mds sujetos, pero si objetos de acciones
preconstruidas perdemos eé]profundo sentido del aprendizaje, en el sentido de
descubrir y crear la realidad a través de esta descubierta. Debilita nuestra
potencialidad creativa. Esto hace que hoy, especialmente en Eﬂgopa, se acepte
todo aquello que el neo-liberalismo impone. Precariedad,  desenpleo,
mecanizacion de la vida. (p. 78)

La mecanizaciéon de la vida nos lleva a pensar en la mecanizacioén de la evaluacién que
como una maquina configura, modela, pero también tritura y desecha. ¢Qué
experiencias de aprendizaje se desprenden de la evaluacién como accién politica? Las
voces del alumnado, de los y las docentes a partir de sus narrativas nos cuentan, nos
muestran, nos sefialan, nos proponen y nos enfrentan desde otro lugar y posicion con
el lado mas oscuro, mas invisible de la evaluacién donde justamente creemos que se
abre una grieta para salir, gritar y resistir (Walsh, 2017). Desde este encuadre, el articulo
presenta un apartado metodologico que desarrolla el proceso de trabajo y analisis con
las narrativas del alumnado y docentes. Un apartado de analisis de narrativas de
evaluacion donde se avanza en el conocimiento sobre los sentidos y significados de la
evaluacion para finalizar con la propuesta de evaluacion narrativa. Cerramos con una
discusion y conclusiones, donde ademas mostramos las limitaciones y prospectiva del
trabajo.

2. Recorridos metodologicos de la experiencia docente e
investigadora

La recuperacion de las voces del alumnado en formacion, maestros y maestras que han
finalizado la carrera y docentes que comienzan a transitar su vida profesional mediante
sus narrativas, forma parte del trabajo que hacemos, tanto desde la docencia
universitaria como desde la investigaciéon. Con una mirada compartida desde la
experiencia y el conocimiento de todos y todas las que transitamos la escuela (Cortés
Gonzalez et al., 2014; Leite, 2021; Leite et al., 2020; Martagdén Vazquez, 2023). Estos
relatos van mas alla de la evaluacién, aunque la evaluacion siempre esta presente como
el eje que hace girar todos los procesos educativos y se vuelve a ella por lo que provoca
emocionalmente, por lo que genera colectivamente, por la indefension y el sinsentido
que va dejando. La estela de la evaluacion es infinita, profunda e invisible porque de
eso no se habla o no tiene sentido hablar. El relato focaliza, abre didlogo, abre
preguntas, abre el alma y en esa apertura la injusticia se hace carne y la posibilidad de
romper, de pensar, de sentir, descongela y humaniza.

Estas pinceladas onto-epistemoldgicas y éticas nos llevan a recuperar y analizar
narrativas en sentido amplio y bajo diversos formatos: historias escolares, biogratias
escolares, micro-relatos, entrevistas biograficas, relatos focalizados en situaciones de
evaluacion a lo largo de toda la escolarizacion y relatos de las evaluaciones narrativas
del alumnado de grado y masteres relacionados con el campo educativo. En este
sentido y acordando con Clandinin (2013), Chase (2015) y Riessman (2008) las
narrativas nos acercan a los modos en que los sujetos viven, interpretan, crean y recrean
sus propias experiencias, conocimientos y emociones desde los sentidos y significados
de los propios contextos. Narrar es narrar-se, ya nos lo decia Bruner (2003) pero
también es narrarnos. De alli que trabajamos las narrativas desde la indagacién como
movimiento de reflexion, de interpelacién, de didlogo y contraste con los propios
autores y autoras de los relatos (Gonzalez et al., 2018). LLlamamos indagacion narrativa,
siguiendo a Cochran y Smith (2003) porque entendemos que en estos procesos se
generan otras narrativas en un devenir casi infinito, siempre desde el respeto y la
escucha del otro y la otra. I.a dimension ética esta presente en todos los momentos del
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trabajo con narrativas, en la escritura, en el contar colectivo, en la lectura y re-lectura
mas analitica y en los procesos interpretativos donde se ponen en dialogo las distintas
miradas-visiones-versiones de las historias (Rivas Flores et al., 2021).

Para este articulo se ha contado con los relatos y evaluaciones narrativas de alumnado
y profesorado tal como se presenta en el Cuadro 1.

Cuadro 1
Alumnado/profesorado novel participante
Grupo de referencia N° Tipo de produccion
Estudiantes del Grado de Educacion o4 Evaluacion narrativa elaborada en la
Primaria asignatura
. . Evaluacion narrativa elaborada en la
Estudiantes del Grado de Pedagogia 60 .
asignatura
Estudiantes de postgrado (Master de -
S c¢ POstg: (M 32 Relatos de evaluacion
Innovacién Educativa)
Estudiantes de posgrado (Master 4 Evaluacion narrativa elaborada en la
Profesorado Secundaria) asignatura
Maestras y maestros noveles (Estudiantes 6 Relatos de evaluacion (entrevista
egresados) grupal)

Las narrativas emergen del trabajo docente en las asignaturas y titulaciones
mencionadas como parte fundamental de la formacién y al mismo tiempo como base
de la investigacion en colaboracion con los propios relatores y relatoras. El analisis de
estas comienza con un proceso de tematizacion, de contraste de los temas entre el
alumnado y el profesorado para avanzar en una primera organizacion de nicleos de
sentido o ejes significativos para el alumnado en las distintas materias. Estos nucleos
de sentido orientan una nueva mirada sobre las narrativas para tomar decisiones, hacer
ajustes, generar nuevos nucleos y avanzar en procesos de interpretacion. La
interpretacion se entiende como un proceso de didlogo con otros referentes u otras
narrativas: teotias, conceptualizaciones, principios, experiencias, etc. Lo explicado nos
lleva a no fragmentar docencia de investigacion y a convertir el proceso de formacion
docente en un proceso de investigacion a partir de las narrativas.

Al finalizar las asignaturas le proponemos escribir sobre el proceso de aprendizaje
vivido de una forma abierta y libre recuperando tanto el proceso individual como
colectivo, ademas de animarlos y animarlas a que puedan hablar de la nota que se
pondrian, argumentando las razones. En el presente trabajo se seleccionan aquellos
nucleos de sentido relacionados con ideas, conceptos, procesos, practicas y estrategias
de evaluacion, vividas, contadas y recontadas en términos de Clandinin (2013) por el
alumnado y profesorado. Por otro lado, este nivel de analisis nos ha llevado a
desarrollar una propuesta de evaluacion narrativa que ponemos en juego. En sintesis,
la experiencia docente e investigadora que se comparte se despliega en dos
dimensiones interconectadas: la dimensién del conocimiento sobre y desde las
experiencias de evaluacion vividas que nos llevan a mirar la emergencia de injusticias
pedagdgicas y la dimension de la reflexion a partir de otra propuesta de evaluacion, la
evaluacion narrativa como resistencia al sistema desde voces diversas.
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3. Narrativas de evaluacidon: La emergencia de las
injusticias pedagogicas

3.1. Narrativas de evaluacion del alumnado en formacion

La evaluaciéon de la que habla el alumnado en sus relatos, va configurando las
identidades docentes desde las experiencias de formacién, que se visibilizan en el
trabajo con narrativas. El alumnado tiene una gran experiencia con la evaluacion y
desde la evaluacion vivida, se inicia en la etapa escolar obligatoria y va tomando mayor
consistencia y relevancia con el paso a niveles superiores. La presion por llegar con la
maxima nota, la preparacién para las pruebas de acceso a la universidad da origen a un
concepto de evaluacién muy marcado en nuestro estudiantado.

Los nucleos de sentido mas significativos pasan por: memorizaciéon como base del
aprendizaje, la ansiedad como vivencia permanente, los castigos, las notas como
clasificaciéon de los sujetos, el esfuerzo como algo necesario pero insuficiente, la
calificacién justa o injusta (en relacién con su propia conciencia del trabajo ejecutado).
Se mira la evaluacién como un proceso subjetivo que depende en cualquier caso de la
interpretacion del profesorado.

¢Como se deconstruyen estas ideas sobre la evaluacion?, ;cémo desligarlas de otros
conceptos como capacidad, suerte o injusticia?, pero también ¢cuales son las razones
que sostienen estas asociaciones y significados?

En algunas materias se aborda de manera directa la diferencia entre evaluacién y
calificacién, la necesidad de que ésta sea un proceso continuo de aprendizaje conjunto,
no individual, pero sélo se queda en el discurso. Siguen viviendo lo vivido en etapas
anteriores. Estas incoherencias entre el discurso y la praxis, podria ser una de las
razones por las que encontramos resistencias entre las y los docentes a plantearse otras
formas de trabajar la evaluacién en la escuela. En y desde las voces del alumnado
podemos recorrer un amplio panorama de sentidos y significados:

...S5I durante mi paso por la carrera no he sido consciente del significado que
tiene la evalnacion y tampoco hubo ningin profesor o profesora que haya hecho
mencion especial a ella, significa entonces que, jtampoco lo fienen claro los
docentes?... squé sistemas zfeg evalnacion siguen los y las profesoras para provocar
ese aprendizaje en el alummnado y su motivacion por aprender. (Alumna master
de innovacién, 2021)

...cuando realizamos estos exdmenes, que en su mayoria califican unos
conocimientos como validos, nos estamos exponiendo a la repeticion de unas
teorias sobre un papel sin ningtin conocimiento critico. Entonces qué fin tiene

hacer estos Z/em'ﬂ'w que tienen unos estandares marcados por una persona de
manera (sub) objetiva. El fin sinico es determinar una calificacion para enmarcar
a una persona que tipo de nota es... (Alumno master de innovacion,
2021)

La posibilidad de hablar, recordar y pensar sobre las experiencias de evaluacion nos
lleva a mirar de otra forma, a re-contextualizar de otra manera y a reconocer que en el
propio relato de cada uno y de cada una puestos en relaciéon con los demas anida una
chispa que remueve y que “obliga” a reflexionar, a buscar respuestas, a cuestionar y en
esas acciones se juega la transformacion. Las narrativas del alumnado nos muestran la
cruda realidad del sistema educativo desde la clasificacion, el dolor, la frustracion, la
ira, la injusticia por nombrar algunos temas-focos que emergen y desde esos
aprendizajes nos alejamos del aprendizaje, del amor por el conocimiento, de la
comprensiéon de uno y una misma y de los otros y otras.
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3.2. Narrativas de evaluacion: El acceso a la profesion docente

LLas maestras y los maestros no solo pasan por los procesos de evaluacion durante su
formacion. Desde la finalizacion del grado que le dara acceso a la funcién docente,
sabe que ha de seguir pasando por momentos en los que sus conocimientos y
capacidades van a ser evaluadas para poder desarrollar su trabajo. La profundizacion
en los procesos de pruebas de oposicion para formar parte del cuerpo docente de la
educacion publica darfa para otro articulo, por lo que no nos detendremos en esta
cuestion, si bien merece ser destacada como el primer obsticulo que han de salvar para
tener acceso a un empleo como maestros y maestras.

Podemos comprobar, a través de las narrativas' que abordan la experiencia de las
oposiciones, coémo se vive este paso imprescindible para el acceso a la profesion
docente, qué supone tener que presentarse durante varias convocatorias y como esta
experiencia sacude a quienes han pasado por ella con mayor o menor suerte, a nivel
emocional.

Llevo mis o menos cinco convocatorias (10 arios) obteniendo buenas notas y
todavia no he conseguido la plazga, aungue sé dgﬂe con el tiempo la conseguire,
pero seudntas y cuantas personas no se quedan en el camino por no seguir
Inchando? (Alumna master de innovacion, 2021)

Llegd el afio 2013, un curso complicado en el terreno laboral y unos re-sultados
nefastos en el sistema opositor, 4,6, mi primer suspenso, me sent{ derrotada, hundida,
no paraba de llorar, estuve un mes encerrada en casa, sin aprovechar el verano,
cabizbaja, no entendia nada.

Esto fue a peor cuando fui a revision, ya que el tribunal me dijo palabras que

quedaron grabadas a fuego en mis oidos, « Tus exdmenes estin bien, tran-quila,

eres demasiado joven, no te preocupes, tienes mucho tiempo por delante, te queda

mucho por aprender». Solo sabia lorar, obtuve una calificacion negativa y eso
me ha marcado de por vida. (Alumna master de innovacién, 2021)

Al realizar un andlisis mas profundo sobre el sentido de esta experiencia de evaluacion,
emergen dudas razonables sobre su utilidad y si son oportunas para decidir quienes
acceden o no a la docencia publica.

No entiendo que este sistema de acceso a la funcion pitblica nos obligue a competir
por ser los/ as mejores en obtener una calificacion, sin entender que ser un [a
buen/ a profesional de la educacion no lo demuestra sus resultados en este tipo de
prucbas, siguiendo esto continuando por apostar por la diferencia y la segregacion,
afiso perjudicial para cualguier persona de cualquier dmbito  profesional.
(Alumna master de innovacién, 2021)

Es necesario una evaluacion aijbmfesomdo pero no como estd enfocado el sistema
de oposiciones actual. 1 os estudiantes de Grado, ni se tmaginan lo que les espera,
porgue no sélo van a competir con una buena nota en el examen, programacion

unidad diddctica, sino con un baremo. (Alumna master de innovacion,
2021)

Creemos necesario cuestionar lo que esto mueve y genera (en términos econéomicos,
con la consecuente discriminacién siempre a favor de quienes pueden costearlo) a
través de centros de preparacion, y la distancia de las cuestiones abordadas en estas
pruebas con lo que han trabajado en su formacioén inicial y con la realidad con la que
se encontraran en los centros escolares. También enfatizamos la diversidad de
interpretaciones, no inocentes, de quienes participan en la evaluacién de estas pruebas,

! Ver Leite (2021).
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ya que ésta se ajustard a sus propios criterios, siempre subjetivos, a su manera de
entender la educaciéon y su experiencia.

3.3. Narrativas de evaluacion: maestros y maestras en pricticas

Una vez asumida y superada esta fase de acceso, se encuentran, en el mejor de los
casos, con un afio en practicas en el que de nuevo tienen que ser evaluados por
inspeccion educativa, el equipo directivo y su tutora o tutor en el centro. Una
evaluacion que se basa en dar respuesta a diversos requerimientos burocraticos, tales
como la elaboracién y entrega de documentos, y la asistencia a cursos de formacion
disefiados y escogidos previamente para todas las personas que se encuentren en ese
proceso (Martagén et al., 2023).

Da igual las diferentes cuestiones que preocupen o interesen a las personas
participantes. Da igual el contexto concreto de centro/aula, las necesidades o
potencialidades que presente el alumnado y sus familias. Da igual las carencias o
posibilidades que reconozca en si misma o en si mismo el profesorado. Se encuentran
con un camino preestablecido, igual para todas, con indicaciones no muy claras o
incluso a veces contradictorias, y con la presion de que un informe no favorable puede
causar el no ingreso al cuerpo de docentes de la educacién publica o la repeticion de
este afio inicial.

También hemos hecho un cursillo de pizarras digitales y de tecnologia que no sé
donde lo vamos a aplicar porque solo estan en el tercer ciclo. (Maestra novel,

2023)°

Pero, ¢Qué se evala en esta etapa? ¢Quiénes y como lo evaltan? :Qué posibilidades
tiene el profesorado en practica de formar parte de esta evaluacion, mas alla de los
requisitos mencionados?

Si atendemos a las narrativas compartidas por docentes en esta primera etapa
profesional, resaltan tres figuras institucionales en esta evaluaciéon. Por un lado, esta
inspeccion, quienes han de revisar la documentacion aportada y, segin se recoge en
los protocolos de actuacion, asistir a los centros escolares para conocer de primera
mano el trabajo desarrollado en el aula por maestras y maestros en practica.

Yo notaba esa presencia no como algo amenazador por parte de la inspectora,
$ino como una aynda, un recurso, algo mds que la administracion ponia a mi
Servicio /’pam eso. Y realmente estuve media Zom con la inspectora. Pero estuve
media hora con la inspectora porque era yo la que le daba conversacion y la que
trataba de explicarle lo que hacia, como lo hacia, por qué lo hacia. Entonces
también es algo un poco contradictorio. O sea, sti eres la que estds siendo
examinada o evaluada y ti eres la que tienes que llamar la atencion del
examinador? (Maestra novel, 2023)

Sin embargo, la realidad es que son pocas las ocasiones en las que tienen la posibilidad
de compartir su praxis con la inspectora o inspector, mas alla de entregar
documentacion o justificar alguna cuestion referente a dichos documentos.

Pero te preguntas ses realmente un mero tramite? Y lo que impone el inspector,
que parecia que se tha a meter en la clase cualquier dia, el sufrimiento que hemos
tenido el anio entero pensando cudndo vendra y qué me pedird /... | Pero, si se lo
hubieran leido realmente, algo le hubiese interesado seguro, y a lo mejor entraba
en tu clase y te preguntaba “oye, ;i como trabajas conjuntamente esto?”.
(Maestra novel, 2023)

2 Las evidencias de este epigrafe forman parte de la transcripcion de una entrevista en grupo realizada
para una tesis doctoral (Martagén, 2023)
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Por otro lado, tenemos la direccién del centro, cuya funcion es supervisar el proceso y
proporcionar las estrategias y elementos necesarios para que las y los docentes noveles
puedan desarrollar de manera adecuada este afio en practica. De nuevo, surgen
experiencias que ponen en tela de juicio ese papel de apoyo pedagdgico por parte del
equipo directivo.

Yo pregunté y quedé como despistado al preguntar tanto. La directora me dijo

como consejo que la zn/,ybeclom tba a notar, no que no lo hacia bien, sino que no

estaba muy seguro de lo gue hacia. O sea, gue si lo haces como 1 crees, no estds

seguro de lo que estds haciendo, y si preguntas también es malo. (Maestro

novel, 2023)

Pero, si hay una figura primordial durante este afio en practica, es la de la tutora o tutor,
quien va a acompanar al profesorado novel durante su primer afio. Su funcién es
compartir y asesorar en las actuaciones dentro del aula, asi como en la documentaciéon
relacionada con este afio (tanto el proyecto inicial como la evaluacién que han de
elaborar). Estos documentos tienen que ver con la programacion inicial y la revision
de como se ha desarrollado su puesta en practica dentro del aula. Pero ¢es posible
asumir esta supervision y emitir la valoracion correspondiente si no se conoce el trabajo
real que se ha producido en el aula?
Entonces, spara qué tienes una tutora? Si ni siquiera se mete en tu clase y no

sabes como trabajas, ;qué evaliia, por lo bien que le caes? (Maestra novel,
2023)

M tutora se lo puede imaginar, pero no lo sabe porgue no ha entrado en mi
clase. Exactamente. O puede creer una cosa que a lo mejor no es cierta o al
contrario. (Maestra novel, 2023)

Desde una mirada amplia de todo lo expuesto, vemos que, de nuevo, son medidas de
control de acceso mas orientadas a decidir quién es capaz de adaptarse a las exigencias
sin cuestionarlas y pasa a formar parte como empleada o empleado del sistema publico.
Medidas que no difieren demasiado de esa evaluacion mal entendida (y utilizada) a la
que se les ha sometido desde su infancia en el ambito escolar. Llas mismas que han
determinado quién continia o quién es expulsado o expulsada del sistema educativo
durante todos estos afios, cargando el peso del fracaso en el alumnado con total
impunidad.

4. Evaluacion narrativa: Construir con la resistencia de
voces incomodas

Los diversos temas y procesos que nos dejan los analisis de las narrativas del alumnado
y profesorado nos hacen entender que la evaluacién esta cubierta de un sedimento
vivido desde posiciones jerarquizadas que subalterniza a las estudiantes. Estos son
elementos a considerar en todo el proceso transformador hacia posiciones
democraticas y deliberativas, que parten de una narrativa personal o colectiva en la que
los y las estudiantes toman una posicién de responsabilidad de autoevaluacion.

Simancas y Rivas Flores (2020) plantean que la evaluacién narrativa es un acto politico
que nos pone en la situaciéon de pensarnos como docentes en el propio relato de
aprendizaje de los estudiantes. Al mismo tiempo, invita a las estudiantes a pensarse
personalmente, en sus vidas y en relacién con las situaciones de aprendizaje de las
asignaturas. Asumimos como docentes de profesorado en formacién que poner
conciencia en la evaluaciéon y su proceso, inevitablemente tejido en el aprendizaje, es
una tarea necesaria desde el inicio de la formacién. Atraviesa experiencias, contenidos
y reflexiones que requieren de un modo de mirar colectivo y de como nos situamos en
el entorno de la asignatura, el grado, la profesiéon docente y en el mundo que nos rodea.
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Asumimos la propuesta de Evaluacién Narrativa como espacio para el pensamiento
que viene a incomodarnos. Una evaluacién que necesita del contexto, de lo colectivo,
donde el alumnado no es mero receptor, sino que nos interpela, constituyendo una
critica a las actividades docentes. Una evaluacién que no es subjetiva, ya que conlleva
un proceso interpersonal deliberativo. Una evaluaciéon que no es inocente, pues
responde a los intereses del sistema de calificacion, pero introduce al alumnado como
parte del mismo.

Desde esta perspectiva, defendemos que la evaluacién narrativa contiene una mirada
autobiografica y de autoevaluacién, ya que es un derecho de los y las estudiantes a
expresarse sobre lo que han vivido y como lo han vivido. Derecho a ser escuchadas
como parte del proceso democratico de la formacién y la relacion pedagogica
humanizadora, y no como un juicio ajeno que lejos de ser formativo nos subalterniza.
Por el contratio, como expresa Giroux (2018), los y las intelectuales comprometidas,
aprenden las transformaciones contrahegemonicas en esferas de resistencia
pedagdgica, en la cultura del aula de formacion superior.

Como minimo, los educadores (y edncadoras) pueden relacionar los conocimientos

con las operaciones de poder en su propia aula, proporcionando un lugar seguro

para que los estudiantes traten diversas cuestiones importantes, desde la violacion

de los derechos humanos hasta los crimenes en contra de la humanidad. 1a

aceptacion del papel del intelectual priblico anima a convertirse en un afz'fddor en

el aula; implica formular preguntas dificiles, escuchar con atencion lo que los
estudiantes tienen para decir y enseniar a contracorriente. (pp. 140-141)

4.1. Como entendemos Ia evaluacion narrativa en Ia formacion docente

Desde hace ya varios afios, consideramos que la indagacion narrativa tiene cada vez
mas peso en los procesos de evaluacion vinculados a la docencia. En este sentido como
afirman Leite y Rivas Flores (2023) “la formacién docente requiere repensarse como
un proceso de indagacion sobre la experiencia propia y la colectiva (...) que cambie los
ejes epistemolodgicos, ontoldgicos, éticos y practicos de la formacion” (p. 14). No
podemos desvincular la indagacion narrativa como proceso de busqueda y el deseo de
profundizar en todo lo vivido, de aquello que nos evoca y nos plantea como vamos
construyendo el conocimiento. La propia narracién se convierte en el desencadenante
indagador, como modo de busqueda en la experiencia, en el propio sentido de
mostrarla se desentrana el valor de la evaluaciéon (Conle, 2000).

Estos pilares van articulando la propuesta de indagacién narrativa de aprendizaje en
distintas situaciones como: los vinculos y el didlogo, la indagacién de la experiencia en
contextos educativos reales, la construcciéon de la identidad docente entendiendo esta
como un proceso inacabado que se va formando y mutando en funcién de las
circunstancias, y el modo como los sujetos van apropiandose, interiorizando,
cuestionando y participando en los contextos en los que viven y construyen sus
experiencias personales y colectivas, de tal manera que, aquello que denominamos
identidad es un proceso hacia, y no un modo de ser definido y acabado (Leite, 2012;
Lopes y Pereira, 2012).

Otra de las situaciones que aportan son los espacios para la escritura personal y
colectiva, asi como la lectura narrativa compartida. Este momento nos posiciona como
productoras de historia y conocimiento para la reflexion que resuenan. Del mismo
modo, incorporamos otros lenguajes visuales basados en el arte que nos libera al
mismo tiempo que nos invita a buscar, porque el proceso narrativo nos lleva a una
busqueda continuada y a un conocimiento inacabado y situado.

47



A. E. Leite et al. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2024, 17(1), 39-55

Siguiendo a Conle (2014), las evaluaciones narrativas nos permiten articular un texto,
un argumento que dé sentido al proceso de aprendizaje, sin dejar al margen los
momentos de encuentro en los que pensamos conjuntamente, con las otras personas.
Nos acercamos a como se interpretan los contenidos, los conceptos y su sentido a
partir de la comprension y la reflexién colectiva. Por ultimo, y dirfamos que muy
relevante, los cambios de vida y los conflictos en lo personal, en el dia a dia, que
trasciende al aula universitaria. No podemos olvidar que la evaluacién narrativa
contiene un eje autobiografico y requiere poner la conciencia en nosotras.

4.2. Un marco epistemoldgico, ontoldgico, ético para una evaluacion
narrativa

Nos situamos en una ontologfa relacional, en la cual nos comprendemos en relacion
con las otras. Epistemolégicamente nos encontramos en una perspectiva feminista que
busca no repetir patrones ni légicas patriarcales, imperantes de la ciencia desde su
nacimiento (Fox, 1991; Haraway, 1995; Harding, 1995; Sanchez, 1999). Construyendo
otros modos de pensar para entender y transformar el mundo desde la colectividad y
no desde la légica individualista imperante en la mayoria de los espacios que
transitamos, que no por ello, permiten ser habitados. De ahi que nos situamos en esa
forma de entender lo narrativo como una interaccion entre subjetividades, un cruce de
narrativas en el que la epistemologia se entrelaza con el concepto de democracia y ética
en la docencia, como cuestiones indisolubles e indivisibles a lo largo de todo el proceso

(Rivas Flores, 2009).

El espacio ético-politico que planteamos se sostiene en una propuesta democratica,
horizontal y colaborativa de aprendizaje como nos dice hooks (2002), “al aprender y
conversar juntos, rompemos con la nocién de que la experiencia del aprendizaje es
algo privado, individualista y competitivo. Al favorecer y fomentar el didlogo, nos
comprometemos mutuamente en una comunidad de aprendizaje” (p. 61). La
perspectiva democratica nos permite una construccion intersubjetiva entre todas las
estudiantes implicadas como portadoras de conocimientos de su vida que se ponen en
juego en los procesos narrativos de aprendizaje y evaluacion.

Como planteamiento ético, implica una dimension colectiva, en tanto hay un sentido
comunitario de relaciones en todo el proceso que se pone en juego y del que somos
parte, de acuerdo con nuestros compromisos con la asignatura. Pero también una
dimension individual en tanto que cada una asume una posicion particular que pone
en juego en su implicacién en este proceso de indagacion narrativa (Denzin, 2017,
Rivas Flores et al., 2021).

4.3. Poniendo en didlogo Ias voces del alumnado

En este apartado compartimos la re-lectura de evaluaciones narrativas de estudiantes
de grado y postgrado y pensamos sobre los sentidos de la evaluacion, asi como las
situaciones de aprendizaje que se ponen en juego. Para nosotras es imprescindible
detenernos en qué piensa, dice y hace nuestro alumnado.

En ocasiones, nos sentimos interpeladas porque nos revelan que no todo son bondades
en nuestro quehacer docente. A veces, colocamos a nuestro alumnado en una posicion
que no es ni elegida, ni comoda. Desde sus escritos, nos hacen conscientes de lo injusta
que puede llegar a ser una calificacion escondida tras el concepto autoevaluacion, ya
que la responsabilidad y compromiso que se les pide es algo que deberfamos construir
colectivamente. Las narrativas sobre evaluacion nos llevan al pasado, a las relaciones,
a los vinculos afectivos y de poder, a los contenidos y a los procedimientos, al sentido
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de justicia e injusticia, respeto, solidaridad, derechos de la infancia; en definitiva, nos
muestran sus posicionamientos, compromisos, realidades.

Teniendo en cuenta que empezaré evaludandome de manera subjetiva, puesto que
S0y un sujeto y no un objeto y terminaré calificandome de manera injusta, dado
que hablaré solo de mi verdad y nada mds que de mi verdad, ademas de actuar
de modo inmoral contradiciendo mis principios de la supresion de la calificacion,
voy a evaluarme segin mi percepcion. No quiero calificar, pues contribuyo a la
reduccion de todos mis aprendizajes, experiencias y observaciones a una mera
nota lejana de todo ello. .. Es por todo esto que considero que mi calificacion en
la asignatura deberia de ser aprobada ya partir de alli sinceramente os devuelvo
el pojer que me habéis otorgado puesto que considero una tarea muy dificultosa
yde la cual no tengo el atrevimiento de complacer. (Alumna pedagogfa, 2022-
2023)

Cuando se les pide que participen de su evaluacion, a veces surgen voces disidentes,
que dejan claro su disconformidad con la naturaleza injusta e individual de las
calificaciones. En la cita anterior, la alumna se muestra comprometida con lo que se le
solicita, pero no le complace asumir esa responsabilidad dentro de lo que entiende
como un sistema de poder que se niega a ejercer. El mismo que cataloga, juzga, decreta,
en definitiva, clasifica. En su narrativa muestra sus pensamientos, sus sentimientos,
comparte su aprendizaje, habita el espacio. Nos perpetda en el papel de tener que ser
las encargadas de poner numeros a personas, como todo lo que implica ese afan
calificador que mencionamos anteriormente.

Sus narrativas son otro modo de encontrarnos. Pensamos que los siguientes extractos
nos permiten acercarnos a como van construyendo su propio conocimiento en relacion
con los otros y otras.
Este énfasis en la homogeneidad genera un malentendido fundamental en relacion
con la educacion. La presion para ajustarse a un estandar preestablecido ignora
las distintas capacidades y potenciales individuales, ijzfzm/mﬂdo la comprension
de nuestras opciones y oportunidades en el ambito educativo. 1a consciencia de
nuestras diferencias y la_aceptacion de la diversidad de habilidades fﬂédeﬂ
Sfomentar un entorno educativo mds inclusivo y enriquecedor, donde cada
individuo pueda desarrollar su potencial rinico sin sentirse constreiido por

expectativas poco realistas impuestas por la sociedad. (Alumno primaria,
2023-2024)

He vuelto a conocer la libertad dentro de la lectura y del conocimiento, por lo que
agradezco la experiencia de esta asignatura. Asimismo, he vuelto a cuestionarme
la situacion privilegiada en la que me encuentro en relacion a otras, mediante las
conversaciones de c§a;€ 'y de las lecturas de texctos como "El otro ssoy yo?” (Green
Stocel, 2016) donde se muestran deseos, aspiraciones y luchas tan diferentes a
las que yo he vivido, vive o viviré en mi trayectoria vital. (Alumna primaria,
2023-2024)

Poner en juego las narrativas de evaluacion, donde lo que dice el alumnado, lo que se
dice del grupo, lo que se recupera, etc., nos lleva a un sujeto en contexto, a una visiéon
holistica y humana de los propios procesos de aprendizaje y, lo mas importante, se
puede “sentir” la comprensiéon desde otro lugar, desde otros discursos, desde otras
formas, con la finalidad principal de erradicar las 16gicas individuales.

La valoracién del dialogo es el eje central en la mayoria de narrativas. Esto nos hace
pensar en la importancia de escuchar a nuestro alumnado, debemos construir el
conocimiento colectivamente. La evaluacién narrativa que realizan las y los estudiantes
es un didlogo intimo consigo mismas en el que recorren su paso por la experiencia
vivida en clase. Es un momento de pararse, pensar y ser justa con una misma.

el didlogo es una participacion, va mads alla del lenguage interno en el que hablas

y dices y cuentas y te respondes y te corriges y te aplandes, donde el pensamiento
queda en 1i para 11 y por ti; la participacion dialdgica es un compromiso a la
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escucha del resto de participantes, un compromiso por el respeto y hacia la
colaboracion, es ocupar un espacio, ya sea fisico, virtual o espiritual, junto a otras
personas con la intencion de contaros cosas. (Alumna primaria, 2023-2024)

Se van deconstruyendo discursos ha sido un proceso de aprendizaje mny diferente
a cualquier otra asignatura j esta condicion, también ha supuesto un mayor
esfuerzo y compromiso de todxs. Al final, independientemente de la calificacion
numérica de los proyectos abordados en la parte final de nuestro recorrido, debo
resaltar que no solo he podido cambiar mi perspectiva de ciertas ideas
preestablecidas con las que llegné inicialmente, sio que ademas, he tenido la
oportunidad de crecer como docente dentro de un grupo y ahora, z‘e?o nuevas
aspiraciones que vayan mds alld del plano académico, todas impulsadas gracias
a esta materia. (Alumna primaria, 2023-2024)

Nos detenemos a pensar y conversar sobre este aspecto tan controvertido.
Reproducimos constantemente en nuestro discurso las diferencias entre evaluacion y
calificacién, siendo esta segunda criminalizada, incoherente. Pero, en nuestras praxis
¢como nos posicionamos? ¢Vemos contradicciones?

E/ aprendizaje dialdgico nos ofrece una forma, no solo de aprender nuevos

conocimientos, sino de transformarnos a la luz de los nuevos conocimientos que

construimos entre todos. En el trabajo grupal ya se menciond la importancia de

combaltir esos prejuicios, asi como los conflictos internos y externos que conlleva,

con la propia realidad. El aprendizaje dialdgico nos brinda esa oportunidad al

permitir intercambiar pensamientos e ideas en igualdad de condiciones con

personas que encajen de cualquier forma en la propia interseccionalidad,

ace{)z‘aﬂdo sus diferencias, pero ignorando estas a la hora de juzgar sus ideas.

(Alumna primaria, 2023-2024)
El propio contenido como el aprendizaje dialogico, o como entendemos los prejuicios,
o el analisis interseccional se transforma en praxis al reflexionar sobre el proceso grupal
de reflexion, de este modo el contenido es interpretado, reflexionado y devuelto
situado, vivenciado, con la légica de buisqueda de sentido. De este mismo modo, los
momentos de aprendizaje dialégicos, centrados en los argumentos, la escucha y la
fundamentaciéon desde puntos de vista diversos, sin juicio, nos ofrece multiples
perspectivas, como la personal, la colectiva y el respeto y la confianza como
constitutivo de aprendizaje.

En primer lugar, para evaluar mi proceso de aprendizaje, me gustaria destacar

f]gm//ox aprendizajes que be adquirido que considero mas relevantes. A lo largo

e la asignatura be aprendido que el dialogo es una gran fuente de aprendizaye,
%f/e las personas tenemos muchas cosas que aportar y no todo se saca de los libros.
ambien he aprendido que /pam Zpromoyer este didlogo es necesario generar un

ambiente de mgﬁcmza en el que los alumnos se sientan comodos y seguros para

e>/<premr sus ideas y opiniones y que, para ello, el docente debe respetar a sus

al.

mnos y no sentirse por encima de ellos. (Alumna master profesorado,
2023-2024)

Como planteamos en otros trabajos (Leite, 2023), la evaluaciéon deberfa ser un proceso
democratico, pero no lo es. Este es un primer desafio que requiere involucrar a toda la
comunidad educativa en todas las decisiones pedagdgicas. Algo que no es utdpico y
que se va concretando en algunos proyectos educativos.

Un segundo desafio para crear una cultura de la resistencia es desacralizar la evaluacion,
desde los parametros del capitalismo, el patriarcado y el neoliberalismo. No se puede
jugar con las mismas reglas de lo que se intenta cambiar.

Un tercer desafio para la resistencia tiene que ver con la posibilidad de profundizar en
las concepciones, ideas, creencias sobre la evaluacion (Murillo e Hidalgo, 2018). Seguir
reforzando o sosteniendo lo que se define desde las administraciones educativas sin
conocer, desmontar, debatir desde los propios contextos educativos es seguir girando
una rueda que gira en falso y se va hundiendo, dejando una huella muy profunda de
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fracaso, malestar, sufrimiento, injusticia. Tenemos concepciones arraigadas que no
escapan a lo establecido, lo heredado, lo vivido, pero también en esas raices estan las
posibilidades de cambio y ruptura. Las voces del alumnado nos siguen acompafando:

1

Siempre me ha resultado mny dificil la antoevaluacion, /porqﬂe tiendo a ser miny
critica conmigo misma. Sin embargo, tanto en la evaluacion de clase como en
esta, he tratado de no Z?bez‘z'r este tipo de comportamientos que tienden al
antosabotaje. Asi, pretendo ser justa en esta evaluacion a mi misma, pero eso no
quita que me pueda equivocar, pues al final cada uno posee una percepcion
subjetiva de sus circunstancias. (Alumna master profesorado, 2023-2024)

5. Discusion abierta

Pensamos que es necesario un debate abierto en torno ala evaluacion, ya que se escribe
mucho sobre qué tipos de evaluaciones existen, sobre lo sesgada que puede llegar a
set, sobre las diferencias que existen con la calificacion, etc., pero parece que no hay
acuerdos conjuntos para dar el paso y llevarlo a la praxis (Leite, 2023). Es un tema que
entrafia muchas reticencias, pues parece ir unido a un juicio sobre el trabajo que realiza
la o el docente en clase, valorandose de manera negativa cuando sus estudiantes son
calificados con notas altas. Sin embargo, contar con muchos suspensos o calificaciones
mas bajas puede dar a entender la dificultad de la materia (incluso la importancia de
esta sobre el resto de las asignaturas), e incluso, la experticia de quien la “imparte” y su
basto conocimiento sobre la tematica. ¢A qué se deben estas construcciones y por qué
no se cuestionan? ¢Qué ocurre con las notas de corte, con la competitividad, con los
rankings, si no tenemos un nimero o calificativo que nos ordene? ¢Cual puede ser la
diferencia cuando democratizamos la evaluacién en nuestras aulas? (Casanova, 2016).

La evaluaciéon narrativa nos permite acercarnos, comprendernos y mejorar
colectivamente. El momento de la calificaciéon es el mas desagradable de toda la
docencia, pues incluso cuando es negociada, siempre queda la duda de si ha sido justo
el proceso y qué se podria hacer para erradicar las logicas competitivas tan presentes
en nuestra cotidianidad.

Por otra parte, como venimos diciendo, la evaluacién entendida como un proceso
continuo de dialogo, deliberacion, narrativa personal y compartida no solo nos permite
el aprendizaje en su sentido democratico (Sanmarti, 2020), sino que se convierte en un
espacio propicio para la reflexién cultural, social y politica de la educacion, y los
contextos de aprendizaje en sentido holistico (Rivas Flores et al., 2020). As{ mismo,
nos interpela sobre la construcciéon docente al mismo tiempo que un conocimiento
situado como estrategia metodolégica anti-individualista cuya unidad basica de analisis
versa sobre las interacciones reciprocas de las personas en contextos determinados.

En este sentido, que nuestro alumnado participe desde el inicio y de una manera activa
en la evaluacién, ya no sélo de su aprendizaje, sino también de las decisiones antes y
durante todo el desarrollo de la asignatura, nos ofrece una gran oportunidad
(Fernandez Torres et al., 2019). La oportunidad de aprendizaje compartido entre todas
las personas que habitan el aula, de contar con sus miradas, analisis y propuestas para
avanzar hacia una formacién mas critica y dialégica, que valide y reconozca por igual
todas las aportaciones y nos posicione en un cuestionamiento constante sobre el
sentido de lo que hacemos.

6. Conclusiones

Son ya varios los cursos, materias y titulaciones, en los que llevamos a cabo esta
evaluacion narrativa junto con el alumnado. Al poner en comun los escritos que
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nuestras estudiantes nos comparten, comprobamos como se repiten algunas de las
cuestiones planteadas, si bien estas pueden estar escritas tanto por una alumna de
primer curso como por un estudiante de posgrado. Cada idea desarrollada en estas
autoevaluaciones arroja luz para poder mirar el trabajo de aula desde nuevas
perspectivas, deteniéndonos en detalles que quizas desde nuestra posicion, desde
nuestra mirada, habrian pasado inadvertidos.

Trabajar con evaluaciones narrativas en las clases mueve y remueve casi todos los
cimientos de lo que significa ser docente, los significados del aprendizaje, lo que el
alumnado cuenta que aprende y por qué, la dimensiéon emocional y personal que
atraviesa todos los procesos colectivos y que a veces olvidamos. Pero creemos que lo
mas potente es avanzar en procesos de comprension colectiva desde la diferencia, la
diversidad y el disenso. Las posiciones incomodas ayudan a re-crear y recrearnos.

Hablamos de las limitaciones cuando nos encontramos con los requisitos burocraticos,
encorsetados y numéricos, que no ofrecen espacio para plasmar el proceso mas alla de
los resultados. Todo el trabajo anterior se desmonta y pierde parte de sentido cuando
lo resumimos en lo que aparecera en su expediente, la nota de la asignatura. La
sensacion es siempre agridulce, pues nos cuestionamos si, a partir de todo este proceso,
y aunque tengamos que cumplir con los requisitos establecidos, el alumnado puede ir
mas alla de la nota y de lo que esta significa para empezar a pensar el aprendizaje de
otra forma, y si lo que refleja esa nota sera cercano a la percepcion y analisis de lo
acaecido en el aula seguin lo que la o el estudiante nos ha compartido.

La propuesta que compartimos, mas alla de continuar avanzando con la evaluacion
narrativa en nuestras asignaturas, serfa buscar la manera de que también forme parte
de otros niveles educativos. El objetivo serfa poder trabajar de manera conjunta con el
resto de la comunidad educativa, para provocar cambios que se reflejen en la praxis de
maestras y maestros desde Educacion Infantil hasta Educaciéon Secundaria Obligatoria.
Asi se podra involucrar al alumnado en la toma de conciencia sobre su propio
aprendizaje, intentando de esta forma deconstruir y desligar el concepto y la
experiencia de evaluacion de la calificacion numérica estandarizada. Para ello,
pensamos que el tiempo de Practicum que el alumnado pasa en los centros, asi como
las oportunidades de participacion desde el aprendizaje servicio o el voluntariado, que
se ofrecen durante la formacién inicial, podria ser un momento propicio para llevar a
cabo estas nuevas formas de asumir la evaluacion dentro del proceso de construccion
conjunta del conocimiento.
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1. Introduccion

La docencia, particularmente en el nivel universitario, ademas de un manejo de
determinados conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes relacionadas con el
area disciplinar de los profesores, demanda que llevemos a cabo actividades
pedagdgicas que les permitan tener un desempefo satisfactorio y de calidad en el aula.
Una de estas actividades es la evaluacién de los aprendizajes, la cual nos permite no
solo valorar en términos cuantitativos cuanto han avanzado los estudiantes, sino
también regular este proceso y orientarles para la mejora.

Por ello, es importante que como docentes examinemos nuestras propias practicas
didacticas, considerando los sentidos y significados que atribuimos a la evaluacion, esto
es, nuestras teorfas declaradas o proclamadas, y que hagamos un contraste con nuestro
accionar en el aula (teorfas en accién o en uso), para identificar si existe coherencia
entre lo que pensamos, lo que decimos y lo que hacemos. De esta manera, al hacer un
analisis reflexivo, podremos descubrir las eventuales disonancias entre nuestras
concepciones evaluativas y nuestra practica real, lo que nos puede llevar a convertir la
evaluacion en un proceso auténticamente formativo, que contribuya al aprendizaje de
los estudiantes y a nuestra propia mejora continua como docentes universitarios
comprometidos con una educacién de calidad.

Esto implica que estudiemos nuestras creencias, concepciones, cuestionamientos y
problematicas en funcién de las propias experiencias, reflexionando, de manera
general, sobre los contenidos, las pedagogias generales, el curriculo, los contenidos
pedagdgicos, los estudiantes, el contexto y las finalidades educativas, que constituyen
el elemento narrativo de dicho analisis, tal como proponen Barreto y cols. (2011),
Sparks-Langer y Colton (1991), Schommer (2004), Barnes y cols. (2020) y Gorodokin
(2017).

En esa linea, autores como Pérez Gomez y Gimeno (1992) senalan también la
importancia de la formacién y el estadio de ejercicio profesional como factores que
inciden en como los docentes pensamos sobre la educacion, lo cual puede llevarnos a
interesarnos en analizar nuestras propias practicas, lo que representa una importante
transicion en nuestra perspectiva didactica (Montanares y Junod, 2018).

Desde este contexto, a partir de un estudio de caso con 14 docentes de la Universidad
Nacional Auténoma de Honduras (UNAH) que laboran en siete departamentos
distintos (Arquitectura, Odontologia, Historia, Sociologfa, Ingenierfa, Filosofia y
Lenguas), en este articulo nos enfocamos en compartir los resultados obtenidos
respecto a las teorfas declaradas acerca de la evaluacion de los aprendizajes, y las teorfas
en acciéon por parte de los docentes de dos de estos campos: Ciencias Sociales e
Ingenierfa, con miras a determinar de qué manera dicha formacién incide en sus
practicas pedagdgicas, comprendiendo que, como sefialan Cafiedo y Figueroa (2013,
p- 2): “el profesor reflexiona, analiza e interpreta aspectos intelectuales y afectivos,
propios y de sus estudiantes, y en funcién de ello, realiza su practica docente”.

En el contexto particular de nuestra investigacion es importante sefialar que, si bien
g )
durante los ultimos afios la UNAH ha venido implementado diversas acciones
formativas de manera aislada, y actualmente se encuentra trabajando en estructurar una
> Y

propuesta mas sistematica, estas iniciativas no han sido aun aprobadas, por lo que gran
parte del profesorado no se ha visto beneficiado, lo que se traduce en una pobre
formacion en temas pedagogicos importantes, como la evaluacion.
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Como profesora del Departamento de Pedagogia de la misma institucién, y habiendo
desempefiado roles de mentora, coordinadora de comunidades de aprendizaje, y
formadora en muchas de las mencionadas acciones formativas, me interesa analizar las
experiencias de mis compaferos docentes, sus percepciones, concepciones, creencias
y los significados que atribuyen a los diferentes aspectos de sus practicas pedagogicas,
aspectos que inciden en lo que piensan, lo que declaran hacer, y lo que en realidad
ejecutan, con miras a que, a partir de los resultados de nuestro estudio, se aporten
insumos que permitan fortalecer las futuras propuestas formativas institucionales.
Particularmente, el estudio constituye un aporte al analizar en profundidad las
perspectivas evaluativas docentes desde una pluralidad de fuentes y actores.

En esa linea, el foco de la investigacion macro de la cual deriva el presente articulo, fue
analizar la coherencia entre lo que expresan hacer y lo que hace un grupo de docentes
principiantes y experimentados de la UNAH. Desde este escenario, nos preguntamos:
¢Cuales son los niveles de reflexiéon que prevalecen en sus practicas pedagogicas?
¢Sobre qué elementos tedricos declaran sustentar sus practicas? ¢Qué caracteristicas
pueden identificarse en su accionar didactico? ;Hasta qué punto existe coherencia entre
lo que declaran hacer y lo que realmente implementan en sus aulas? ;En qué medida
los procesos formativos en que han participado, ha incidido en su manera de
reflexionar y analizar sus propias practicas?

Al respecto, Schén (1992) sefala que la formacion docente debe hacer énfasis tanto en
el conocimiento disciplinar como en la reflexion sobre la practica. Por ello, tal como
seflalan Fernandez Navas y cols. (2010), es importante investigar si la formacion
promueve la reflexion y el analisis critico de nuestras practicas, para identificar
fortalezas y areas de mejora, contemplando en este sentido lo que las y los docentes
pensamos, lo que decimos hacer, ylo que realmente llevamos a cabo, tal como propone
Fenstermacher (1994), ya que como afirman Pajares (1992) y Kagan (1992), las
creencias constituyen un filtro a través del cual interpretamos todas las experiencias
posteriores de formacion y desempefio docente.

La frase “el papel aguanta con lo que le pongan” representa claramente la idea que se
tiene respecto a que no siempre lo que decimos es lo que realmente llevamos a cabo,
y aun mas cuando hablamos de evaluacion, ya sea por evitar ser politicamente
incorrecto, por no salir de ciertas zonas de confort, o quizas por evitar defraudar las
expectativas de la institucién. Por tanto, investigar la coherencia entre estos aspectos
resulta no solo de interés, sino una necesidad para comprender nuestras perspectivas
pedagdgico-didacticas como docentes universitarios, como afirma Sola (1999, 2000).

2. Revision de la literatura

2.1. La evaluacion del aprendizaje, importante dimension en la practica
docente

La evaluacion es un aspecto relevante de las practicas docentes, ya que segun sea la
funcién que se le atribuya, regula [pero no se limita a] el proceso de promocién de los
estudiantes en su carrera académica. Este podria considerarse como tan solo un
peldafo en la escalera de lo que la evaluacion realmente permite, ya que también sirve
como un indicador de los que tanto estudiantes como docentes deben mejorar, y
subiendo mas en esa escalera, encontramos una evaluacién que lleva al docente a una
metacognicién, donde se cuestione su propia perspectiva didactica, la forma en cémo
concibe a la evaluacion, qué significado, funciones y propésitos le atribuye, como
percibe que puede alcanzar estos, qué uso considera que le puede dar a los resultados
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de los estudiantes, qué rol les asigna a estos en este complejo entramado y, entre otros
factores, qué rol espera tener ¢l o ella como docente.

Al respecto, Alcaraz (2015) plantea que la evaluacion ha atravesado cuatro
generaciones en su desarrollo historico: la primera, centrada en la medicién de los
resultados de aprendizaje mediante pruebas estandarizadas; la segunda, orientada al
control de calidad de los procesos educativos mediante indicadores y criterios; la
tercera, enfocada en la mejora de la practica docente mediante la reflexion y la
participacion de los agentes implicados; y la cuarta, basada en la construcciéon de
conocimiento compartido mediante el dialogo y la colaboracion entre los diferentes
actores educativos, propiciando asi, como indican Fernandez-Garcimartin y cols.
(2022), una participacién estudiantil activa y reflexiva, logrando de esta manera una
evaluacion formativa, que favorezca el fortalecimiento de habilidades y destrezas de
orden superior, asi como el desarrollo de competencias profesionales y la mejora de la
calidad educativa.

Sobre esto, Mazzitelli y cols. (2018) asegura que la evaluacién no debe centrarse
exclusivamente en calificar a los estudiantes y, por su parte, Gallardo y cols. (2022)
indican que la evaluacién de los estudiantes ha pasado de hacer énfasis en los
contenidos cognitivos del curriculum, a valorar las competencias de estos, lo que ha
conllevado a su vez a repensar las técnicas y los instrumentos de evaluacién, ya que
elementos como los afectivos, sociales, motivacionales, asi como la creatividad, el
aprendizaje profundo y algunos aspectos cognitivos, resultan dificiles de valorar
mediante pruebas de lapiz y papel. Con este cambio metodolégico, se hacen necesarias
evaluaciones que ofrezcan informacion util sobre el progreso de los estudiantes de una
manera significativa y menos estresante.

Desde este contexto, es necesario avanzar hacia modelos de evaluacion que vayan mas
alla de los contenidos y resultados, y que integren estos saberes tedricos con otros de
naturaleza practica y actitudinal en los estudiantes, para desarrollar su capacidad para
resolver problemas complejos en diversos contextos, mediante métodos basados en
principios de procedimiento y escenarios reales (Alcaraz et al., 2012, 2019). En la
misma linea, Alcaraz y Fernandez Navas (2022) sugieren que la evaluaciéon con enfoque
socioformativo necesita planificacién, ejecucioén y seguimiento adecuados, asi como
reflexion critica y comunicaciéon entre los actores educativos. Para ello, proponen
estrategias como los portafolios, diarios de aprendizaje, proyectos integradores,
observaciones, autoevaluacion y coevaluacion, e instrumentos como rubricas y escalas.

Por su parte, Lozano y cols. (2022) indican que, si la preocupaciéon docente por la
evaluacion de los estudiantes favorece mejores resultados en estos, atin no se alcanzan
altos niveles de preocupacion. De acuerdo con el mismo autor, si la preocupacion
docente por la evaluacion de los estudiantes favorece mejores resultados en estos, aun
no se alcanzan altos niveles de preocupaciéon. En ese orden de ideas, los mismos
autores rescatan que las acciones de evaluacion surgidas desde los procesos de
identificaciéon e identizacion, pueden causar crisis necesarias para aumentar el
compromiso en las y los docentes, asi como adoptar algunos medios que aporten a un
mejor equilibrio y estado de identidad.

A partir de lo anterior se observa que una evaluacién que busque aportar al desarrollo
de competencias en los estudiantes universitarios, requiere de docentes con identidades
profesionales solidas y perspectivas claras sobre la evaluacion, para que centren su
labor en ofrecer a los estudiantes oportunidades de aprendizaje eficaz, asi como el
logro de habilidades como el razonamiento critico, la solucién de problemas, el trabajo
en equipo, la creatividad, la comunicacién, la toma de decisiones, la gestién del tiempo
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y la autorregulacion, todo ello desde un entorno seguro y adecuado para la consecucion
de las competencias necesarias para enfrentar los retos profesionales futuros.

Desde este contexto, coincidimos con Garcfa-Prieto y cols. (2019, p. 4) con que
“quedarse en la sencilla incorporaciéon de determinados instrumentos o recursos
practicos sin un cambio de concepcidn, conduce a llegar al mismo sitio por otro
camino”, por tanto, resulta sumamente necesario que los profesores reflexionen si sus
discursos y sus practicas docentes, particularmente respecto a la evaluacién, son
coherentes.

2.2. La evaluacion formativa como estrategia para la mejora del
desempefio de estudiantes y docentes

Lejos de ser un mero tramite burocratico, la evaluacidon se convierte en un pilar
fundamental dentro de la enseflanza y el aprendizaje, cuando se asume como un
proceso critico y formativo. Es en este contexto donde surge la evaluaciéon formativa,
una poderosa herramienta que dialoga con el aprendizaje, nutriéndolo y guiandolo
hacia su maximo potencial.

Segin Alvarez Méndez (2007), conforme la ensefianza y el aprendizaje son vistas como
actividades criticas, la evaluaciéon también se transformara en un proceso critico,
permitiendo al estudiante desarrollar una mayor autonomfa. Por ello, coincidimos con
que la evaluacién debe ser un proceso continuo, para que el estudiante reflexione
permanentemente sobre lo que aprende, como lo aprende y a qué le aporta eso que
aprende, no solo para mejorar su rendimiento a nivel académico, sino su desempefio
en todas las esferas de su vida.

En ese sentido, para Stake (20006), la evaluacion debe partir de algunos estandares pero,
ain mas importante que esto, considera que este proceso debe buscar comprender el
contexto y las particularidades de cada situaciéon evaluativa, dado que evaluar no
representa un mero ejercicio de medicién, no es algo solo sumativo, sino un proceso
holistico, que pretende comprender la esencia misma de lo evaluado; por ello, resultan
importantes las historias, las voces y las experiencias de los estudiantes, como actores
principales, asi como de los demas involucrados.

Partiendo de lo anterior podemos afirmar que la evaluaciéon no afecta solamente al
estudiante, sino también al docente, dado que si bien el primero es sujeto de evaluacion,
el segundo también se convierte en evaluado al reflexionar respecto a las técnicas,
estrategias, instrumentos, y demas elementos que considera al valorar el desempefio de
sus estudiantes, a la vez que se cuestiona para qué puede utilizar la informacién
obtenida de sus estudiantes, ¢sélo para calificarles?, ¢o también puede emplear los
resultados para cuestionar su propia practica e identificar de qué manera puede llevar
a los estudiantes a que alcancen mejores aprendizajes?

Un importante referente tedrico que respalda planteamientos como los anteriores es
Santos Guerra (2014), para quien la evaluacién debe ser un modo de comprender y
mejorar las practicas educativas, trascendiendo los meros modelos que perciben este
proceso como algo esencialmente técnico. Para el autor, al evaluar es importante
preguntarse quién o quiénes son los beneficiados, pero también quiénes son los
perjudicados, y también cuestionarse a qué valores aporta y cuales destruye. En esa
linea, compartimos la idea del autor respecto a que la evaluacion no es un instrumento
de control, clasificacién o seleccion, sino que debe considerar principios tales como la
participacion, la negociacion, la retroalimentacion, la autoevaluacion, la coevaluacion,
la heteroevaluacion, para que, mas que ser algo sumativo, la evaluacion sea formativa.
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Autores como Alonso y cols. (2010), confirman, a partir de su experiencia de una
década innovando en evaluacion en la que sustituyeron los examenes por trabajos
practicos, que cuando se implementan estrategias que acercan mas al estudiante con
los contextos reales, se consigue mejorar sus competencias y su creatividad, as{ como
su capacidad para encarar los retos y dificultades, al mismo tiempo que permite al
docente mejorar su proceso de evaluacion.

Desde este escenario, puede evidenciarse que la evaluacién formativa representa una
valiosa oportunidad tanto para estudiantes como para docentes. Para los primeros,
porque les permite tener una vision mas integral de su proceso de aprendizaje,
identificando fortalezas y aspectos a mejorar, asumiendo un rol protagénico. Para los
segundos, porque pueden analizar criticamente su practica pedagogica, reconociendo
qué estrategias funcionan y cuales no, para tomar decisiones orientadas a mejorar los
aprendizajes de los estudiantes.

Se trata entonces de una evaluacion que trasciende la mera constatacion de logros para
convertirse en un proceso de crecimiento mutuo, en el que todos los actores se ven
beneficiados. Una evaluaciéon que se integra al aprendizaje como algo constitutivo, y
no como un apéndice. Una evaluacion que, en definitiva, se humaniza al situar a la
persona en el centro. Asi, la evaluacién formativa representa una oportunidad
invaluable para reivindicar el potencial transformador que la educaciéon puede tener
sobre las personas y la sociedad.

2.3. Coherencia entre las teorias declaradas y las teorias en accion del
profesorado universitario

Los tedricos autodeterministas plantean que las formas de interaccion de los docentes
con sus estudiantes pueden incidir en su motivacion, autonomia, competencia, manera
de relacionarse con los demas, y otras necesidades psicologicas (Trigueros y Navarro,
2019). En esa linea, resulta fundamental que nos detengamos a estudiar nuestras teorias
declaradas como docentes, y las creencias, concepciones y constructos personales que
las conforman, tema que ha venido cobrando relevancia en los ultimos afos, segun la
literatura (Medina y Rigo, 2019). Cuando estas teorias se llevan a la practica, lo que
para Pérez Gémez (2010) y Pérez Gémez y cols. (2015) se denomina “teorfas en uso”
o “teorfas en accién”, salen a la luz las interpretaciones, acciones y decisiones que
dominan nuestro actuar.

En ese orden de ideas, si bien las sociedades en general y, en particular nuestras
universidades, cuentan con modelos, normas, planes de estudio, perfiles de egreso y
otros marcos institucionales que los docentes debemos tomar como referentes para
desarrollar nuestras practicas, también nuestro accionar se ve influenciado, directa o
indirectamente, por las caracteristicas sociodemograficas y académicas de nuestros
estudiantes (poder adquisitivo, conocimientos previos, ritmos y estilos de aprendizaje,
etc.), pero sobre todo, como entes sentipensantes que somos, por las decisiones que
tomamos dentro y fuera del aula de clases; por tanto, nuestro accionar también esta
determinado por lo que decimos o escribimos, por ejemplo, en nuestras gufas docentes
(programaciones didacticas); por tanto, debemos ser coherentes entre lo declarado y
lo actuado.

De acuerdo con Olmos-Rueda y Pattier (2023), las divergencias que pueden existir al
respecto responden en parte al predominio de un modelo de racionalidad técnica en la
formacion tradicional que como educadores universitarios tenemos, el cual se enfoca
principalmente en la transmisién de conocimientos teoricos, bajo el supuesto de que
seran directamente aplicados por los estudiantes en formacién. Medina y Rigo (2019)
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concuerdan con lo anterior, e indican que la mayoria de las investigaciones en didactica
universitaria coinciden en evidenciar un desfase entre las concepciones que los
profesores expresamos verbalmente sobre ensefianza y aprendizaje, y lo que
efectivamente llevamos a cabo en las aulas en nuestro rol de educadores, dado que no
siempre existe correspondencia.

En esa linea, Larramendy y Serulnicoff (2018) consideran fundamental la
implementacién de instancias que conviertan a las practicas en objeto de analisis por
parte del propio docente. Esto nos permitirfa reconstruir conceptualmente los
procesos de ensefanza, mediante la reflexion sobre supuestos, métodos y resultados.
Solo sometiendo la acciéon docente a deliberaciones guiadas, podremos interiorizar las
teorfas, ajustandonos a las particularidades de cada contexto.

Este tipo de aproximaciones analiticas garantizan, segun Verdugo (2018), el
reconocimiento de saberes practicos construidos en el ambito cotidiano y, a su vez,
posibilitan detectar problemas emergentes en contextos especificos, asi como innovar,
por ejemplo, en nuestras practicas evaluativas, a partir de la reflexiéon docente, por lo
que resulta importante identificar la coherencia entre lo que los profesores decimos y
lo que en realidad hacemos acerca de la evaluaciéon. En ese orden de ideas, a
continuacién, presentamos los aspectos metodolégicos que sustentaron nuestra
investigacion.

3. Método

Para el abordaje de la investigacién nos apoyamos en el paradigma interpretativo, cuya
identidad propia se caracteriza, segun Flick (2018), por acercarse al mundo de afuera
con el propésito de comprender, describir y, a veces, explicar los fendmenos sociales
desde adentro, de diferentes formas, siendo una de estas el analisis de las experiencias
de los individuos a partir de sus discursos, documentos relacionados y situaciones
observables; en nuestro caso, analizamos particularmente las teorfas declaradas y en
acciéon de un grupo de profesores de la UNAH, con miras a determinar coherencias e
inconsistencias entre su discurso y su actuar.

El enfoque desde el que desarrollamos la investigacion fue cualitativo, dado que no
pretendfamos enfatizar en la medicion, sino en interpretar la realidad, particularmente
lo que piensa y hace el profesorado universitario, asumiendo esto como algo complejo,
dindmico y diverso, en el entendido de que las investigaciones con este enfoque se
asocian con una creciente variedad de alternativas metodoldgicas, epistemoldgicas y
conceptuales, aplicables a diferentes trasfondos, intenciones y estrategias sobre como
hacer investigacion, lo que genera una especie de competencia interna (Flick, 2018;
Guerrero, 2016; Malhotra, 2008; Martinez Godinez, 2013; Schuster et al., 2013).

En esta linea, coincidimos con que la investigacion cualitativa es multimetddica, ya que
busca la comprension de la realidad a partir de datos descriptivos, pero también
pretende reconstruir y construir dicha realidad, desde las percepciones de los
informantes y a partir de los significados que el investigador otorgue a la informacion
(Maxwell, 2019; Sola, 2004). En el contexto de nuestra investigacién, buscamos
incorporar esta diversidad metodolégica al emplear diversas fuentes para recabar la
informacién, que permitiera observar el mismo fenémeno desde diferentes lentes.

Desde este escenario, el alcance de nuestra investigacion fue analitica, dado que, segun
Hurtado (2012) y Bisquerra (2004), los estudios de este tipo se enfocan en analizar e
identificar patrones, tendencias y relaciones entre los datos recolectados, ademas de
que constituyen una herramienta importante para la investigacion educativa, en vista
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de que sus resultados pueden ser utilizados para mejorar la ensefianza y el aprendizaje
o, de conformidad con nuestros objetivos, la formaciéon pedagdgico-didactica del
profesorado.

Categorias de andlisis

Luego de que realizamos la respectiva revision de la literatura sobre las teorfas
declaradas y teorfas en accion de los profesores, a partir del cual realizamos un esbozo
inicial de las dimensiones (Planificacién, Contenidos, Metodologia, y Evaluacion),
categorias y subcategorias de andlisis, a manera de bloques tematicos en torno a los
cuales se recogerfa la informacién, considerandose, asimismo, en la construccion de
los instrumentos para la recogida de la informacién. No obstante, en el entendido de
que las investigaciones cualitativas propician un disefio emergente, conforme fuimos
avanzando en el trabajo de campo incorporamos nuevas categorias y eliminamos otras
(Cuadro 1).

Cuadro 1

Categorias iniciales y finales que guiaron el andlisis de las teorias declaradas y teorias en
accion de los profesores

Dimension Categorias iniciales Categorias finales

Finalidades y objetivos de la evaluacién de los

aprendizajes Funcién (diagnéstica,

Enfoques que sustentan las practicas de sumativa, formativa)
evaluacion de los profesores universitarios Métodos
Evaluacion [del Principios didacticos que fundamentan los Técnicas
aprendizaje] métodos, técnicas e instrumentos de evaluacién 1
(EVA) de los aprendizajes empleados por los profesores ns'tru'mentos
universitarios Criterios

Métodos, técnicas e instrumentos de evaluacion Aspectos relacionados

de los aprendizajes que prevalecen en las practicas
de los profesores universitarios

con la retroalimentacién

Participantes

Para seleccionar a los profesores que participaron en la investigacion, aplicamos el
muestreo no probabilistico de tipo intencionado (Hernandez, 2020; Rivas-Rebaque et
al., 2019), a partir del cual escogimos a un grupo de 14 docentes, 7 principiantes y 7
principiantes.

Cabe senalar que también requerimos de una muestra de estudiantes para desarrollar
los grupos focales que nos permitirfan aportar a conocer la realidad de lo que llevaban
a la practica los docentes; en ese sentido, el requisito fue que estuvieran matriculados
con los profesores participantes en el estudio, en el periodo académico en el cual se
llev6 a cabo la investigacion; también se tomo en cuenta la presencia de estudiantes
con excelente o buen desempefo y otros cuyo rendimiento fuera regular o mas bajo,
buscando que las declaraciones que realizaran fueran lo mas objetivas posibles.

En particular, el presente articulo reportamos los resultados de cuatro de estos
profesores: dos principiantes y dos experimentados, de acuerdo con las definiciones
que recogen Marcelo y Vaillant (2010) (Cuadro 2), una pareja del Departamento de
Ciencias Sociales y otra del Departamento de Ingenieria, concretamente respecto a la
dimension “Evaluacion”.
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Cuadro 2
Etapas en Ia Vida Profesional del Profesorado
Estudios
Fase Unruh y Turner (1970) George (1973) Burden (1982) Feiman y Floden Huberman et al. (1989) Fesslery Christensen
(1983) (1992)
1 Periodo inicial de la ensefian-za Llegar a ser profesor Supervivencia (primer Supervivencia Entrada a la carrera y Formacion inicial
(1-6 afios) afio) socializacién
Creciente segu-ridad (6-15 afios) Crecimiento Ajuste (2-4 afos) Consolidacién Diversificaciéon y cambio Insercion
3 Periodo de madurez (mas de 15 Madurez Madurez Renovaciéon Estabilizacion y Competencia
anos) (mas de 5 afios) cuestionamiento
4 Funciona-miento Madurez Serenidad Entusiasmo y
completo crecimiento
5 Profesional Conservadurismo Frustracién
6 Desencanto Estabilidad
7 Cese y salida

Nota. Tomado de Marcelo y Vaillant (2010, p. 54)
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Ademas de su etapa profesional, los criterios que consideramos para seleccionar a los
profesores fueron: que pertenecieran a diferentes facultades de la UNAH, que tuvieran
un acuerdo permanente (plaza), obtenida segun contrato posterior a un concurso
(oposicion), que contaran con alguna formacion pedagogico-didactica, ya sea por
gestién de la UNAH o por sus propios medios, y que tuvieran disposicioén en participar
en el proceso de investigacion.

Instrumentos

Los instrumentos que aplicamos para la recoleccion de los datos fueron dos guiones
para el desarrollo de las entrevistas (uno para las semiestructuradas y otro para las
entrevistas a profundidad), los cuales construimos considerando los planteamientos de
Denzin y Lincoln (2017) y Lune y Berg (2016), y cuyas preguntas estuvieron enfocadas
en recabar informacion de calidad de los profesores en torno a las cuatro dimensiones
del estudio. También disehamos una matriz para el andlisis documental, de
conformidad con lo planteado por Diaz Herrera (2018) y Arruti y cols. (2020), para
recopilar informacién relevante de las guias docentes o programaciones didacticas de
los profesores.

Asimismo, preparamos una gufa para observar las clases, contemplando lo sefialado
por autores como Herrera-Garcia y Lopez-Dominguez (2020); finalmente, elaboramos
un guion para el desarrollo de los grupos focales con los estudiantes matriculados con
los profesores, siguiendo lo recomendado por Benavides-Lara y cols. (2022), Gross y
Stiller (2015), Lune y Berg (2016) y Kamberelis y cols. (2017). Cabe sefialar que este
proceso para recopilar los datos fue similar al seguido en otros estudios con similares
caracteristicas, por ejemplo, por Gamboa (2019), Ortega-Quevedo y cols. (2021) y
Serrano y cols. (2022).

Cabe sefalar que, al inicio del proceso de investigacion, elaboramos y aplicamos un
cuestionario con un corte mas cuantitativo pero que nos permitié realizar un primer
filtro de los sujetos participantes y un acercamiento a las preguntas que luego formarfan
parte de las entrevistas y demas instrumentos de naturaleza cualitativa. El disefio de
dicho cuestionario, en el que consideramos los planteamientos de Schommer (2004),
Pérez Gomez y Gimeno (1992) Dunn y Musolino (2011), Kember et al. (2010), Garcia
y Porlan (2017) y Mayorga y Madrid (2010) y Semerci (2007), fue sometido a una
validacién de contenido con 3 reconocidos y 2 reconocidas especialistas en materia
educativa, pertenecientes a las universidades espafiolas de Barcelona, Granada, Malaga
y Cadiz, y una de la Universidad de Costa Rica. Después de las correcciones realizadas,
desarrollamos también dos validaciones de la consistencia interna de los items del
cuestionario, mediante el calculo de Alfa de Cronbach en el software SPSS.

Una vez ajustados los items del cuestionario, los mismos sirvieron de base para las
preguntas que luego plantearfamos en los guiones de entrevistas, guion para grupo
focal con estudiantes, aspectos a observar durante las clases y en el anélisis documental
de las gufas docentes. Ademas, antes de la aplicaciéon general de los instrumentos,
realizamos una prueba con algunos profesores con los que contabamos con un buen
grado de confianza, quienes nos realizaron algunos comentarios a partir de los cuales
hicimos los ajustes finales.

Proceso de andlisis

Dado el grueso de la informacién recolectada, y los objetivos que nos planteamos para
la investigacién, para brindar mayor rigurosidad al analisis de los datos, realizamos un
proceso de triangulacion metodologica a partir de las técnicas empleadas, en linea con
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los planteamientos de Stake (2010) y Okuda y Goémez (2005), organizando los
hallazgos respectivos de cada profesor acerca de sus teotfas declaradas y de sus teorifas
en accion, de manera independiente, es decir, cada profesor constituy6 un estudio de
caso, de los cuales en este articulo se presentan los hallazgos de cuatro: dos de
Ingenierfa y dos de Ciencias Sociales, los cuales fueron codificados de la siguiente
manera:

Cuadro 3
Identificadores asignados a los informantes
Departamento N° del caso Cédigo asignado
., Caso 1 Profesora Principiante C
Ingenierfa ;
Caso 2 Profesor Experimentado M
L . Caso 3 Profesor Principiante B
Ciencias Sociales )
Caso 4 Profesora Experimentada R

De acuerdo con Stake (2007), las investigaciones con estudios de casos se centran en
la comprensién profunda y contextualizada de situaciones particulares, y resulta
especialmente util cuando se desea explorar un fenémeno en profundidad, y donde la
singularidad de los casos es fundamental para la comprension global del tema. Para
Bisquerra (2009), “tomar un caso para su comprension en profundidad, o un grupo
[...] determina una seleccién que obedece a unos criterios propios, intencionales,
distintos del muestreo estadistico, para captar justamente la singularidad de los
acontecimientos” (p. 279).

Desde la perspectiva de Schell (1992), el estudio de caso es el mas flexible de todos los
disefios de investigacién, lo que permite al investigador retener las caracteristicas
holisticas de eventos de la vida real mientras se investigan eventos empiricos. Al
momento de seleccionar uno u otro tipo de estudio de caso en el desarrollo de procesos
de investigacion, es necesario considerar los objetivos que se persiguen, ademas de
buscar responder preguntas como: ¢Cuantas? ¢;Cuanto? ;Por qué? ;Cémo? ¢Quién?
¢Qué?

En ese sentido, luego de aplicar los instrumentos, procedimos a transcribir, depurar y
categorizar mediante el software MaxQda, la informacién resultante en cada caso de
estudio, tomando como referencia las categorfas inicialmente definidas, pero
incorporando y omitiendo las que fueran necesarias, de conformidad con las
declaraciones de los participantes, como se constata en la Cuadro 1 y en la Figura 1.

Para facilitar la identificacién de los fragmentos considerados como relevantes en
funcién de los objetivos de la investigacion, asignhamos los siguientes codigos a cada
una de las fuentes de las que se obtuvo la informacién, colocando el identificador del
informante (Cuadro 4), la técnica aplicada (entrevista semiestructurada, entrevista a
profundidad o grupo focal), y el numero de parrafo en la transcripcion realizada donde
se ubica el fragmento categorizado.

De los analisis documentales de las guias docentes de los profesores y de las
observaciones de clase, analizamos y colocamos capturas de pantalla de los fragmentos
mas relevantes y coherentes con el discurso de los informantes. Teniendo estos detalles
en consideracién, a continuacion, revisamos los principales hallazgos que encontramos
para cada uno de los casos de estudio de los profesores de Ingenieria y de Ciencias
Sociales, que participaron en la investigacion.
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Figura 1

Fragmento de la categorizacion de la informacion en MaxQda

M Codificacion Entrevistas.mx3 - MAX.QDA - 8 X
Project Edt Text Codes Memos Attrbutes Analyss Visusl Tools Windows MAXDictio ?
LB XFP SPOBES s &L gEen || 8 v DR L EFhRE L
[ Document System @AW I X | [ Textirowser: Docente 2 EBWw =
0 ol s 8=
A que noto que va mas atras tratando de de como de explicarle ah ok es todo va asi entonces eso es el unico aporte que hago en cuanto a la diversidad de aprendizaje
Doc-1(ArQ) o en algin momento eh fo que lo que hice fue porque porgue es una evaluacion me sali este tema fue en grupos de clases diferenciadas de de acuerdo al aprendizaje
Docente 18 0 pero luego yo misma dije no se 5i esto 5i esto esté bien porque estas categorias no, en lo personal no no no me agradan mucho y entonces trato de compensar por
Docents 17 0 ejemplo digamos los los grupes de si yo veo alguien que va bien con otra persona que que le est costando entonces para que entre ellos también sea ayudants trato
Docente 1 (Ped) st como de propizar el aprendizaje le soy muy sincera se los he comentado a mis a mis compafieros el éxito, el fracaso del estudiante depende de exclusivamente de mi
Docente 2 57 esfuerzo y €50 yo tengo a veces periodos, yo tengo O reprobacion y esas O reprobacion no es porque les he regalado la nota es porque yo me he esforzado demasiado
= Docente 3 35 entonces cuando digamos noto eh pongo & un estudiante por ejemplo mire hoy 3 usted le toca desarrollar este ejercicio entonces encienda su su cémara abra un
Oocada 4 . Word y luego le voy 2 dictar el ejercicio y voy entonces si noto que anda perdido digo ok no esto nota mas trabajo de mi parte entonces estoy... incentivande un
Diiidas % poquito mas que se le dedique hora pero es demasiado exhaustivo para mi hacer esto, entonces hay periodos donde digo bueno ellos me quieren que los presione yo
s 6 & también me voy a relajar un poco cuando yo me relajo ahi tengo reprobaciones, gente que se retira.. entonces... Creo que... no sé cua! seria la mejor forma de aprender
Is diversidad del sprendizaie pero resimente me me evalio y creo que no hago o suficiente para tender |s diversidad en el sprendizaje. (Profesora Principiante C
Docente 7 2
Docente 8 o entrevista semiestructurada, parr. 26)
Docente 9 3 = . e
Docente 10 13 I fijese que fijese que jus justamente digamos a veces también hago tan virtual verdad o sea salitas de trabajo ellos tienen tienden mas » a preguntar en
Docente 11 8 grupitos pequefios que cuando estdn en un grupo més grande entonces yo les decia bueno vaya hoy hoy para trabajar hoy vamos a crear 6 salas de trabajo entonces
Docente 12 24 usted vaya a su sala con compafieros X y les toca este es el objetivo el dia de hoy y luego va entrando a fa salita aja y ahi si habian dudas pero en la sala principal
Bocente 13 55 dudas étodo bien? O sea nadie dice nada pero ya cuando me voy en |a salita ya ve ya veo que como hay mas dudas hay mas interaccion entre ellos a los estudiantes
Docente 14 (arQ) v les hace mal la virtualidad en cuanto que tiene muy poca interaccion entre ellos mismos entonces shora noto que... haber 2 estudiantes que ni se conocen entre ellos
entonces ahorita que volvimos a presencial otra vez se vuelve a propiciar esa interaccion entre ellos y creo que eso va contra las barreras de de de a diversidad del
t8 Code System EDOHIWR z X aprendizaje verdad que un estudiante con menor rendimiento trabaja con alguien de mayor rendimiento y entre ellos se... se pueden. {Profesora Principiante C.
= iy entrevista semiestructurada, parr. 28)
A

# (@ Criteros para dsefar su planifica... 23 33 ¢Ha tenido alguna dificultad para poder atender la diversidad en el aprendizaje?

0
-+ Contenidos ddécticos (CON) o No principalmente el tiempo fa inversion que tiene que hacerle el docente para para atender 13 diversidad porque eso s lo mas dificil o sea uno es bien facil el todo
& (@ Metodologia de ensefianza-apren... 0 para el todo y que cada quien sslvese quien pueda pero esa esta diversidad de aprendizaje asi puntual requiere demasiado esfuerzo del docente nada més poraue no
=y Evaluacn de los aprenduzages (EVA) 0 nada més porque de shi para los estudiantes lo reciben bien o sea que a ellos se sientan bien atendidos y yo creo que al final para el estudiante es buen profesor va
+ (@ Dificuitades dentficadas (DIF) 0 ser el que le dedica tiempo ya esta no hay no hay otra cosa le digo a mis compafieros porque eh conmigo siempre estan ahi como no es que a usted la quieren
= - (ZMétodos y técricas de evalua. 0
@ Portafolo (POR) 3

ingeniera que no sé que les digo yo, yo soy una mujer super estricta con mis estudiantes y creo que que lo fo que ellos o sea lo que ellos 2 ellos les gusta es...ellos se
sientan que el docente les dedica tiempo ya esta y tiempo para todo hasta para dar una instruccion de trabajo, tiempo para revisar un examen por ejemplo revisar un

Fuente: Captura de pantalla de la categorizacion de las entrevistas semiestructuradas

Cuadro 4

Identificadores asignados a los segmentos codificados

Técnicas Ejemplo de Cédigo asignado

Entrevista semiestructurada Profesora Principiante C, entrevista semiestructurado, parr. 25
Entrevista a profundidad Profesora Principiante C, entrevista a profundidad, parr. 25
Grupo focal [con estudiantes]  Informante 1, Grupo focal con estudiantes de Ingenierfa, parr. 50

4. Resultados

En funcién de la metodologia de estudio de casos desde la que nos propusimos abordar
la investigacion, a continuaciéon presentamos los resultados organizandolos en cuatro
casos, correspondientes a cada uno de los profesores (la principiante y el
experimentado del Departamento de Ingenieria y el principiante y la experimentada
del Departamento de Historia), centrandonos en contrastar sus teorfas declaradas, a
partir de las entrevistas y sus gufas docentes versus lo que hacen, verificable por medio
de las observaciones de clase y los comentarios de sus estudiantes durante los grupos
focales.

4.1. Caso 1: La Profesora Principiante C, del Departamento de Ingenieria

La Profesora Principiante C cuenta con menos de 5 afios de haberse incorporado a la
Facultad de Ingenierfa. Tiene amplia formacion disciplinar tanto a nivel nacional como
internacional; sin embargo, posee escasa formacion pedagdgico-didactica. Desde su
incorporacién, se ha mostrado muy activa, participando en distintas comisiones de su
departamento, e incluso representando a la instituciéon aun ante organismos regionales.

Como parte de sus teorfas declaradas, la profesora manifiesta emplear instrumentos de
evaluacion como rubricas y gufas de evaluacion para calificar las tareas y proyectos de
los estudiantes. Indica que les brinda retroalimentacién sobre sus trabajos. Asimismo,
afirma analizar los resultados obtenidos por los estudiantes en las evaluaciones para
determinar los cambios necesarios en su practica:

Riibrica en primer lugar y gnia de evaluacion en segundo, y gnia de observacion

en tercero. (Profesora Principiante C, entrevista semiestructurada,

parr. 60)
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...0 Sea, qué estamos evaluando y como lo estamos haciendo y por qué estanmos
evaluando eso o sea no solo es que tengo que dar una nota sino que tiene que
tener un sentido esa evaluacion y tiene que tener algunos criterios. .. tiene que
tener una refroalimentacion esa evalnacion, no solo le puedo decir al estudiante
“eso esta bueno, eso esta mal” sino que vamos a retroalimentar para que el
estudiante pueda construir a partir de esa _retroalimentacion. (Profesora
Principiante C, entrevista a profundidad, parr. 206)

La profesora reconoce que, al comienzo de la carrera docente, pensaba que entre mas
contenido inclufa en la clase, mejor seria la ensefianza, sin considerar que también las
evaluaciones serfan bastante cargadas; sin embargo, al pasar del tiempo se dio cuenta
que lo importante no es la cantidad, sino seleccionar el contenido mas relevante, ya
que segun ella, la reprobaciéon masiva de estudiantes puede deberse, entre otras cosas,
al tipo de evaluacién empleado por los docentes:
Uno de los errores que yo cometi al principio es creer que entre mayor contenido
daba la cuestion Z'Za estar mejor; luego me fui dango cuenta que lograr una
competencia no es con aquel montin de contenidos sino que hay que seleccionar
el contenido que sume a ello y entonces asi e venido haciendo como un z‘amz’zaay'e
a’

del contenido. (Profesora Principiante C, entrevista semiestructura
parr. 13)

Me equivogué sobre todo en los excamenes, puede ser decisiones de cambios en el
tipo de evalnacion digamos, si yo noto que los resultados son una reprobacion
masiva digo yo, “aqui algo esti fa//cmjo ” [...] estd fallando el tiempo, estoy
fallando yo mi explicacion, algo esta fallando, entonces, cambios en el tipo de
evaluacion, que yo estoy haciendo en los tiempos de la evaluacion, en como evalilo.
(Profesora Principiante C, entrevista a profundidad, parr. 27)

Otra dificultad que la Profesora Principiante C encuentra en el desarrollo del proceso
de evaluaciéon de los aprendizajes de los estudiantes, son las diferencias entre un
espacio de aprendizaje y otro, ante lo cual la profesora plantea que le gustaria reunirse
con sus colegas para planificar las actividades de ensefianza-aprendizaje y de evaluacion
de manera consensuada:

Yo creo que eso es una debilidad que tenemos esa esa diferencia abismal entre

un espacio de aprendigage y otro [...] tengo 2 secciones de todas, tenemos 2

secciones y hay un silabo de cada seccion, pero como estin abiertas, entonces, yo

digo esa todo gira alrededor del tema de la evaluacion, entonces, es como una

Sformacion en  evalnaciones, evaluaciones que vayan acorde |[...] a las

competencias. (Profesora Principiante C, entrevista semiestructurada,

parr. 76)
Desde este contexto, se identifica que la profesora cree que evaluar de manera
formativa es un desafio para ella, ya que se le dificulta que sus estudiantes participen
en actividades de este tipo, por lo que ha optado por asignar calificaciones bajas a
actividades que inicialmente establecia como formativas. Asimismo, manifiesta que, si
bien aplica examenes escritos, presencial o virtualmente, considera el esfuerzo de sus
estudiantes a través de ejercicios de resolucion de problemas de la vida real como parte
de dichas pruebas:

...me costaba hacer que participara solo que fuere si no es sumativa o sea si 56lo

es formativa la estrategia cuesta un monton entonces yo digo vamos a poner una

valoracion baja pero intentar que el estudiante participe... (Profesora
Principiante C, entrevista semiestructurada, part. 49)

Al revisar su guia docente, se observa que la profesora describe las estrategias y criterios
de evaluacion, incluyendo las actividades evaluativas especificas que se realizaran, su
valoracion, instrumentos que utilizara, y algunos criterios generales de calificacion.
(Figura 2)
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Figura 2

Actividades y critetios de evaluacion que declara implementar la Profesora Principiante C

i e » Trabajo individual
5. Estrategias y criterios de evaluacion Gula de evaluacién
Trabajo de Se revisard el ejercicio con la metodologia de Hardy
elaboracién de Cross en una hoja de caiculo de Excel, se valoraré 105 10 de julio
"qaaae cdiculo | 10 resultados. Se evaluara conforme a una guia de del 2022
en Excel de ‘evaluacion. 30% corresponde a una hipdtesis correcta,
A continuacién, se describe los criterios de evaluacién de la asignatura: Hardy Cross 10% a datos ingresados correctamente, 30% a una
primera teracion correcta y 30% a la obtencin final de
Ios caudales.
I e I e e e | Fom
5 = :":"" Se calificara que los ejercicios estén resueltos.
Participacion Durante las clases sincronicas el docente hara mmu s comectamenie y compltos. La resolcidn debe ser | 28 o julo
TODAS en clase 5 prequntas al azar del tema corespondiente en la b ek ki o6 G T ey Rt
sincrénica ! (”“"UW respuesta, esto implica una puntuacién de 2 puntos. Si
Trabajo grupal ::w“m)‘ entrega incompleto los ejercicios tiene una puntuacion
UNIDAD 1: :‘ﬂ:::: Rubrica de 1 punto. Sino entrega tiene 0 punto.
FUNDAMENT « Claridad y compresién en los contenidos sobre su Guia de evaluacién.
oS BAsicog | Undad ! 5 | tema de investigacién. 24 de mayo UNIDAD §: Segunda Es una evaluacién completamente practica de un
OE Fundamentos & " y— del 2022 ANALISIS DE | evaluacidn ejercicio de tuberias ramificadas, se evaluara que esté
basicos de la Structura completa en la organizacion SISTEMAS | (examende 1o | desamolado comectaments y que haya obtenidola | 29 de julo
HIDRAULICA. Hidrdulica conceptos con forma légica. s unidad 5, tema respuesta correcta con sus unidades del 2022
« Creatividad nemias | | lUborias comespondientes. Si es necesario, el tutor solicitard el
- Tul ramificadas) procedimiento de cada problema para revisar el
Trabajo individual
EN planteamiento y su resolicion paso a paso.
UNIDAD 2: | Resolucion de Rubrica PARALELO Y Trabajo grupal
INTRODUCC! | problemas de Se calificard que los ejercicios estén resueltos. REDES. Lk SISCon §a eazied oon Une Obriok avakiedidn
ONALA libro de 5 | comectamente y completos. La resolucion debe ser ;D“;;‘"“’ del Proyecto de con los siguientes criterios: Los datos son coherentes
HIDRAULICA | referencia (8 detallada incluyendo los datos, procedimiento y modelacién de y estén justficados: Complejidad del sistema. (Indiuye 31 4o jutio
DELOS ejercicios tipo respuesta, esto implica una puntuacién de 2 puntos. Si una red de varios elementos, curvas y patrones. Cantidad de el 2022
FLUJOS. ‘examen) entrega incompleto los ejercicios tiene una puntuacion tuberias deun 15 nodos del sistema): Los elementos estdn bien 16-19 de
de 1 punto. Sino entrega tiene 0 punto. sistema de ‘modelados (nodos, tuberias, embalses, tanques, agosto
Guia de evaluacién. agua potable bombas, vélvulas) No hay menssjes de error en la (DEFENSA)
UNIDAD 3: Es una evaluacién completamente practica. Se en EPANET. modelacion. Considera las normas de SANAA (cumpie
ANALISIS DE | Primera evaluara que cada problema esté desarrollado R x”" Yﬂ:‘"‘“"”’ Presentacidn de los resultados y
tenido e juni nsa del equipo.
15 Yaueheys cierido les rouimetan. 5y Tercera Esta evaluacion serd aulomatica, es dec calificada
DE (Examen de la correctas con sus unidades correspondientes. Sies | .y UNIDAD 6:
5:00-17:00 evaluacion automaticamente por el programa, con preguntas 16 de agosto
TUBERIAS | unidad 2y 3) necesario, el tutor solicitara el procedimiento de cada FLUJOEN 0 Gl | 1 i potimlanin e R
EN SERIES. problema para revisar el planteamiento y su resolucion CANALES: | idad 8y7) calficars que la respuesta sea correcta,
DRSO & pESO, Trabajo individual
Caso de Trabajo individual Ribrica
UNIDAD 4: estudio para Se calificara conforme a una ribrica. Los aspectos a UNIDAD 7: (T o Se revisara el documento resultante de la resolucion
HIDRAULICA | Seleccidn de considerar son: los datos se usen comectamente, los. MEDICION = ““:‘ 5 de problemas por medio del software H-Canales. Se  4,9° 500sto
oy bomba 4o  Gélculos de caudales y energia de Ia bomba se 16 de junio DEL FLUJO. (C‘u""“‘i 7 valoraré la cantidad de ejercicios resueitos.
SISTEMAS leul 1a hoja de Excel esté bien | del 2022 0y, comectamente. Cada efercicio tiene un valor de 0.5
DE BomBEo, | 9¢hoiade elaborada es decir las frmulas estan bien puntos.
" | céiculo en Incorporadas y las tablas ordenadas, y la grafica
Excely completa, la bomba seleccionada cumple
documento en adecuadamente y se incluye el ik de la bomba. Se
Word) concluye corectamente.

Nota. Guia docente facilitada por la Profesora Principiante C para la realizacion del analisis documental.

Al revisar las declaraciones de los estudiantes, asi como las observaciones realizadas a
la Profesora Principiante C, puede apreciarse que comunica formalmente los criterios
y valoracién, y emplea el aula virtual (Figura 3) para compartir instrucciones y fechas
de entrega, siendo organizada en ese aspecto.

Figura 3

Captura de pantalla de una sesion sincronica de la Profesora Principiante C, donde proyecta
algunas actividades de evaluacion

° = Solicitud decurso @ Tutoriales

ACTIVIDADES DE EVALUACION

R DERIECO

& evAPommsﬂmftON

Pora los dotos 6o ko estacién Lo Mesa™ que se encuentra en la carpeta Dotos de estaciones Meteoroldgicas. elaborar una hoja da Excel para
colcular 10 eVOPOtransPITOCion par 108 Métooos 0o Thomtnwaste. Ture, Garcsa By Heargreaves, aoemas calcuior ia media y graficor en una soia
grafica los cuotro mitodos y la media, en eje *X”, meses del ano y el Eje *Y” la ETP (mm/mes)

Presentar un informa incluido la hoga de excel. (2 orchivos)

Para mayor informacion de las instrucciones de §a torea y aspectos de evauacion consultar AQUL

Nota. Aula virtual de la Profesora Principiante C proyectada durante una sesién de observacion.

Si bien la Profesora Principiante C es formal y organizada para comunicar criterios de
evaluacion, tal como lo corrobora la observacion y sus declaraciones, los sefialamientos
de los estudiantes apuntan a la necesidad de mejorar la claridad de esos criterios y sobre
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todo los procesos posteriores al examen, es decir en la retroalimentacién y revision
conjunta de los resultados para reforzar el aprendizaje.
Nos dan nada de ribricas, de como ellos califican los trabajos, tareas o los
exdamenes. (Informante 3, Grupo focal con estudiantes de Ingenierfa,

parr. 54)

Eso depende de la retroalimentacion, porque hay maestros que por lo general solo
nos dan las notas, y nos seiialan cudles estan malas o buenas, pero no brindan
la retroalimentacion como mejorar las que estan malas. (Informante 4,
Grupo focal con estudiantes de Ingenierfa, parr. 61)

Desde este escenario, se percibe una cierta congruencia entre las teorfas declaradas por
la Profesora Principiante C y sus teorfas en accion; asimismo, se identifican algunos
rasgos de aplicaciéon de un modelo de ensefianza centrado en el profesor, con un
énfasis en los contenidos, los cuales marcan la pauta de su practica docente tanto a
nivel de tiempo como de actividades de enseflanza-aprendizaje y de evaluacion; sin
embargo, se observa en el discurso de la profesora, tanto a nivel oral durante las
entrevistas y observaciones, como escrito, en su gufa docente, que reconoce la
importancia de transformar sus practicas, pero sefiala como una limitante la escasa
formacion pedagdgico-didactica con que cuenta, lo que la ha llevado a acomodarse en
algunos momentos.

4.2. Caso 2: EI Profesor Experimentado M, del Departamento de
Ingenieria

El Profesor Experimentado M tiene mas de 5 afios de servicio como docente en su
Facultad, y también ha ocupado altos cargos en su departamento, por lo que conoce
muy bien el plan de estudios de su carrera y las dinamicas institucionales.

Segun sus declaraciones, hay tres métodos principales de evaluacién que utiliza:
evaluacion escrita o pruebas tradicionales, proyectos o tareas, y evaluacion oral. El
profesor también menciond que ha estado experimentando con diferentes métodos de
evaluacién, como informes, proyectos y hojas de calculo, y que ha estado dando mayor
peso a los proyectos en algunas clases:

Los exdmenes parciales también, basicamente asi hacemos las evaluaciones; .. .el

que siempre utilizo es el examen parcial, es practicamente el paradigma que

manejamos en la universidad. .. en términos generales y también dependiendo de

la naturaleza de la clase hacemos exposiciones grupales, trabajos grupales donde

presentan informes, desarrollo de hojas de calenlo en Excel... (Profesor
Experimentado M, entrevista semiestructurada, parr. 27)

Sobre los instrumentos de evaluacidén, no se encontraron comentarios relevantes al
analizar su discurso; no obstante, al revisar su gufa docente, se identifican los siguientes:
rubricas, para evaluar, tanto de manera individual como grupal, el desempefio de los
estudiantes durante las exposiciones, elaboracion de mapas conceptuales, y disefio de
trifolios, asignandole un mayor puntaje a las exposiciones, examenes escritos en cada
uno de los tres parciales, y otras pruebas tipo cuestionarios (Cuadro 5).

En cuanto a los criterios que considera para evaluar el aprendizaje, el profesor senala
que estructura una evaluacién sumativa en tres parciales y que, es una “costumbre” de
su unidad, producto de los lineamientos institucionales, por lo cual emplea un examen
por parcial como paradigma para evaluar a los estudiantes. De la misma manera,
argumenta que el tiempo es un factor importante al momento de evaluar, y afirma que
en ocasiones este es un gran desafio:

... Jo estructuramos en tres parciales, que es la costumbre nuestra de evaluar; es

un corre[r], son 15 semanas, con una semana de exdmenes bien, bien ajustada
para los muchachos en cada periodo y no digamos en el iltimo examen, que hay
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traslape con las reposiciones, entonces, i es bastante fuerte [...] sobre todo para
los muchachos; uno de f};lo/’esor, pues, al final, como le digo, ébﬂede impartir su
e

clase e impartirle veloci

a

sin embargo, si preocupan los muchachos. (Profesor

Experimentado M, entrevista semiestructurada, parr. 10)

Cuadro 5

Apartado de Ia guia docente donde el Profesor Experimentado M plasma las actividades de
evaluacion con sus criterios, puntajes y fechas asignadas

Actividad Criterios de evaluacion P}lnta]e Fecha asignada
asignado
Mapa conceptual Capitulo 1~ En base a Rubrica 5% 06 de febrero 2020
Asignacion: cuestionatio Respuesta a preountas de
sobre video: Monte puesta a pregu 5% 11 de febrero 2020
cuestionario
Everest.
Mapa conceptual Capitulo 2 En base a Rabrica 5% 18 de febrero 2020
Mapa conceptual Capitulo 3 En base a Rabrica 5% 25 de febrero 2020
Examen I parcial Respuesta a preguntas tedricas y 80% 28 de febrero 2020
conceptuales
A definirse segun
Exposicién En base a Rubrica 20 % grupo que
corresponda
. . e . 0 Presentarlo el dia
Cuestionario y trifolio En base a Rubrica 5% .
de la exposicion
Examen II parcial Respuesta a preguntas tericas y 75 % 27 de marzo 2020
conceptuales
Amgnaaop: Cuestionario Respue§ta a preguntas de 10 % 21 de absil 2020
sobre video: Eurotunel cuestionario
Examen I11 parcial Respuesta a preguntas tecricas y 90 % 27 de abril 2020

conceptuales

Nota. Guia docente facilitada por la Profesor Experimentado M para la realizacién del analisis documental.

El profesor también comenta que algunos estudiantes tienen una visiéon sumativa de la
evaluacion, lo que les lleva, incluso, a cometer trampas y fraudes para poder obtener
una buena calificacion:

...en eso todavia dando buscando la formmula he estado experimentando digamos
he hecho gue me que me hagan informes, proyectos, que me que me desarrollen
cuadros dZ Exccel, hojas de calculo verdad y han estado entretenidos el problema
es que si lo hago de periodo a periodo los muchachos tienden a copiar lo de las
clases anteriores entonces. .. o sea se vuelve bien complicado asi que hay algnnos
periodos que lo aplicd otros periodos no; he becho evalnaciones 56’ royectos y en
algunas clases que le dado mayor peso a los proyectos los muchachos se han
sorprendido ellos estan mds acostumbrados a que todo se evalué por exdmenes
pero si ha sido mds g/fte todo excamenes parciales y también proyectos. (Profesor
Experimentado M, entrevista semiestructurada, parr. 27)

Durante las observaciones, se confirmé que el profesor aplica evaluaciones de tipo
oral; ya que pregunta a sus estudiantes sobre el contenido que ¢l se encuentra
explicando mediante el libro de texto base, el cual proyecta en pantalla a sus
estudiantes, y en funcién de sus respuestas, aclara dudas; no obstante, no se identifico
formalidad en el registro de lo que plantean sus estudiantes.
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Figura 4

Captura de pantalla de sesion sincronica desarrollada por el Profesor Experimentado M

-l MO Herramientas
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OCR @ \

donde

\
3
o
.ﬁ\
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presion de preconsolidacion de una mucstra

presion vertical efectiva presente

Indice de vacios, ¢

Nota. Proyeccién de pantalla realizada por el Profesor Experimentado M durante una de las sesiones de observacion.

Esta visién sumativa de la evaluacién es confirmada por sus estudiantes, quienes
aseguran que se deberfan incorporar mas evaluaciones de proceso, continuas y
formativas, ademas de eximenes, pruebas y tareas. Asimismo, indican que en algunos
casos los criterios de evaluacion no son lo suficientemente claros y que rara vez se
realizan evaluaciones diagnosticas. Sefialan también que la evaluacion se enfoca mas
en los contenidos que en los aprendizajes y que no siempre se proporciona
retroalimentacion adecuada para la mejora.

Pues, yo considero que el sistema de evalnacion es el mismo tradicional exdmenes,
pruebas y tareas sin embargo yo considero que hay clases que por su contenido
extenso, deberian de cambiar su metodologia de evaluacion, sobre todo hacerla
como evaluaciones continuas, porque asi pienso yo mi opinion personal creo que
asi uno va estudiando diariamente y no tiene esa carga para los parciales.
(Informante 2, Grupo focal con estudiantes de Ingenierfa Civil, parr.
10)

En resumen, la dindmica de evaluacién de los aprendizajes que sigue el Profesor

Experimentado M, de la Facultad de Ingenierfa, es la siguiente:
En el desarrollo de las clases, proyecta a sus estudiantes el libro de texto base
para explicar los contenidos, y durante la sesion, lanza preguntas orales a los
estudiantes para identificar su grado de comprension y hacer explicaciones en el
momento, a la vez que valora la participacion en dase; cuando la programacion
lo indica, solicita a los estudiantes que realicen las e?osz'ﬂ'omx de los temas
previamente designados y, si como parte de las actividades han visto algin video

0 revisado algiin material, lo discuten durante la clase para aclarar dudas; en el
caso de los videos, aplica cuestionarios respecto al contenido de estos.

Para las exposiciones, ademas del respecto informe de exposicion, solicita a los
estudiantes que disefien trifolios para ser repartidos entre sus companeros de los demas
equipos, actividad para la cual tiene asignada una calificacién. El desempefo, tanto
individual como colectivo de los estudiantes en las exposiciones, asi como en otras
actividades, tales como la elaboracién de mapas conceptuales, es valorado a través de
rubricas con ciertos criterios (que no pudieron ser revisados porque los instrumentos
no fueron compartidos por el profesor).

Finalmente, al concluir cada uno de los 3 parciales, aplica examenes de tipo escrito,
que se conforman mayormente por preguntas “tedricas y conceptuales”, segun indica
¢él mismo en su programacion didactica (gufa docente); dichas pruebas tienen la mayor
carga sumativa dentro del esquema que propone el profesor (Cuadro 5). Desde este
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contexto, puede evidenciarse que, si bien el Profesor Experimentado M esta consciente
de la importancia de valorar el desempefio de sus estudiantes, lo cual intenta realizar a
través de las rabricas.

4.3. Caso 3: El Profesor Principiante B, del Departamento de Ciencias
Sociales

El Profesor Principiante B es un docente de la Facultad de Ciencias Sociales de la
UNAH en el Valle de Aguan (UNAH-TEC Aguan, campus ubicado en la zona norte
del pafs), que atiende espacios de aprendizaje como Sociologia y Antropologfa Cultural
y Local, para diferentes carreras. El profesor tiene menos de cinco afios de haberse
incorporado a la Facultad de Ciencias Sociales, por lo que a pesar de su edad, de
acuerdo con la literatura sobre desarrollo profesional, podria considerarse como
profesor principiante (Fessler y Christensen, 1992, como se cité en Marcelo y Vaillant,
2010; Unruh y Turner, 1970).

La formacién del profesor consiste en una licenciatura como profesor de Ciencias
Sociales para el nivel de educacién media otorgada por una universidad pedagogica
hondurefia, una licenciatura en Filosoffa por una universidad espafiola, un master en
Ciencias Sociales con una institucién mexicana y un doctorado en Filosoffa, también
con una universidad espafiola. También cabe sefialar que es coautor de algunos libros
y participe en investigaciones realizadas en el extranjero.

Respecto a la evaluacion, el profesor declara emplear distintos métodos y técnicas de
evaluacion, siendo las mas mencionadas por parte suya las pruebas tradicionales, la
auto y la co-evaluacion; en cuanto a los instrumentos que utiliza en esa linea, declara el
uso de cuestionarios y listas de cotejo, teniendo como criterio fundamental para evaluar
los aprendizajes de sus estudiantes la coherencia con la metodologfa, como puede
observarse en la Figura 5, comentando brindar también importancia a la evaluacion
diagnostica.

Figura 5

Captura de pantalla de una sesion sincronica realizada por el Profesor Principiante B donde
realiza preguntas orales a sus estudiantes respecto a un proyecto de investigacion

1. Planteamiento del problema

pdos 30ara008
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rontes tpos do agrasones.

Nota. Aula virtual del Profesor Principiante B, proyectada durante una sesién de observacion.

En esa linea, el profesor también declara emplear exaimenes con reactivos del tipo
verdadero-falso y completacion, reconociendo que es “una herramienta tradicional”,
atribuyendo esto a los lineamientos que desde la propia institucién se impone al
personal docente:
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...nosotros aqui seguimos utilizando el examen, y el examen como tal no es mds
que una herramienta tradicional, digo el examen ddsico, de verdadero o falso,
tipo completacion y este tipo de;{pregmﬁzs que se fﬂedeﬂ catalogar, si no me
equivoco, desde la perspectiva pedagdgica como una herramienta tradicional para
poder evaluar. (Profesor Principiante B, entrevista semiestructurada, parr. 18)

El profesor considera que la universidad como tal, e incluso los estudiantes, tienen una
cultura mas apegada a la funcién sumativa de la evaluacion, a tal punto que segun él,
cuando intenta que sus estudiantes coevalien su propio trabajo, alude a su conciencia,
para que no coloquen un puntaje mayor o menor del debido, ya que ¢él lo respetara; no
obstante, resulta curioso el hecho de que, en su discurso no haya mencionado en
ninguna ocasiéon nada relacionado con la evaluaciéon formativa, lo que deja ver una
tendencia hacia una evaluacién de tipo mas tradicional, como él mismo lo declara al
hablar sobre el uso que hace de las pruebas escritas, aunque también realiza, pero de
una manera menos formal, evaluaciones orales con preguntas dirigidas respecto a las
tematicas que aborda durante las clases (Figura 5).

Cuadro 6

Fragmento de Ia guia docente donde el Profesor Principiante B declara Ia concepcion
pedagogica que orienta su prictica docente

La concepcién pedagdgica en que se apoya la asignatura Antropologia Cultural y Local es el
constructivismo, por lo que se le dara especial importancia a:

1. El reconocimiento de los saberes previos de los estudiantes para la construccion de los
contenidos abordados.

2. Laseleccion y uso de contenido relevante que contribuya a la generacion de aprendizaje
significativo.

3. Eluso de la teorfa para intentar comprender los temas abordados desde la propia
realidad de los estudiantes.

4. La participacion activa de los estudiantes como agentes constructores de su
conocimiento.
5. La estimulacién del aprendizaje colaborativo, interdisciplinario y empatico a través del
Campus Virtual de la UNAH.
La evaluacion se realizara de forma continua mediante la aplicacién de cuestionarios, estudios de
caso, investigacion de campo (si las circunstancias lo permiten), exposiciones, autoevaluacion y
coevaluacion. La asignatura se impartira a través del Campus Virtual de la UNAH, que es el
Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) legalmente establecido, monitoreado y respaldado por la
institucion.

Nota. Guia docente facilitada por el Profesor Principiante B para realizar el analisis documental.

Desde este contexto, el Profesor Principiante B tiene un alto respeto por la normativa
institucional y los lineamientos que le proporciona su facultad para planificar el proceso
de ensenanza-aprendizaje; en esa linea, realiza el abordaje de los contenidos mediante
clases magistrales apoyadas en el uso de herramientas digitales y del aula virtual para
realizar sesiones sincronicas en las cuales explica algunas tematicas, revisa los trabajos
de los estudiantes y brinda retroalimentacion y algunas orientaciones para la mejora de
los mismos y, en cuanto a la evaluacién, prevalece el uso de pruebas escritas con
reactivos de tipo verdadero-falso y completacion.

Por otro lado, el grupo focal revela que los estudiantes perciben un sistema de
evaluacion estandarizado y centrado en contenidos por parte del Profesor Principiante
B. Esto se confirma en el analisis documental de la programacién didactica, donde se
evidencia un predominio de la evaluacion sumativa. Sin embargo, en las teorfas
declaradas el profesor sefala que alinea sus estrategias de evaluacion con los objetivos
de aprendizaje. Se observan entonces inconsistencias entre sus concepciones, discurso
y acciones de evaluacién implementadas.
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Yo diria que contenido ya que todas las evalnaciones siempre se va a basar tal

vez en cuanto informacion pudimos retener y no realmente lo que podemos haber

grmdz'do en esta clase. (Informante 1, Grupo focal con estudiantes de
iencias Sociales, part. 78)

El énfasis en evaluacién de contenidos y predominio de estrategias sumativas percibido
por los estudiantes contrasta con la declaracion del profesor sobre alinear la evaluacion
con los objetivos de aprendizaje. Esto confirma inconsistencias entre sus teorias
declaradas y en accion respecto a la evaluacion de los aprendizajes. El analisis del grupo
focal y la programacion didactica revelan la preeminencia de una evaluacién sumativa
centrada en contenidos, incongruente con las concepciones declaradas por el profesor.

Si bien en su discurso declara principios alineados al constructivismo, en la practica
prevalecen estrategias evaluativas tradicionales. Esto es coherente con una reflexion a
nivel técnica, enfocado en aspectos instrumentales mas que en la coherencia entre
concepciones y acciones de evaluacion implementadas. Por tanto, serfa importante que
el profesor avance hacia una reflexion critica que le permita mejorar sus practicas
evaluativas de acuerdo a principios pedagogicos constructivistas.

4.4. Caso 4: La profesora experimentada R, del departamento de Historia

La Profesora Experimentada R es una docente del Departamento de Ciencias Sociales,
que atiende el espacio de aprendizaje de Historia. Ella se ubica en el dltimo tramo de
su carrera docente; por muchos afios ha sido parte de la Facultad de Ciencias Sociales.
Cuenta con una formacion de base como maestra de educacion primaria, graduada de
una escuela de magisterio y es profesora de Ciencias Sociales para el nivel de educacion
media en el grado de Licenciatura por parte de una universidad pedagégica hondurena;
también posee un master en docencia universitaria desarrollada en linea con
universidades extranjeras.

En cuanto a la perspectiva de evaluacion de la profesora, si bien se observan algunos
matices conductistas, principalmente en cuanto a aspectos psicométricos de los
examenes que aplica, ella asevera que conversa con sus estudiantes sobre las
caracteristicas de este tipo de pruebas, asi como los medios en que prefieren llevarlas
a cabo, siendo las herramientas virtuales las de mayor preferencia, ya que segin indica,
casi la totalidad de sus estudiantes le ha comentado que el examen fisico le estresaba
mas que el examen electrénico. En esa linea, la profesora hace una combinacién entre
técnicas tradicionales y alternativas de evaluacién, enfocandose siempre en la
retroalimentacion (Cuadro 7) y en obtener la atencion de sus estudiantes:

Hago también una seleccion de actividades qué son las posibles para evaluar esos
contenidos, y me centro un buen tiempo reflexionando de qué manera diseiio una
actividad donde pueda captar la atencion del estudiante y la motivacion, incluso
el interés. .. (Profesora Experimentada R, entrevista a profundidad,
parr. 14)

En las teorfas que declara la profesora se percibe un uso muy asertivo de la tecnologia
para evaluar a sus estudiantes y, si bien emplea examenes escritos, considera que al
aplicarlos a través de la plataforma, los estudiantes se sienten menos estresados, ya que
lo consideran una estrategia mas ludica que la forma tradicional; de hecho, 1a profesora
ha confirmado esta informacion de manera empirica:

...e50 hace que el estudiante se sienta menos estresado porque lo agarra como a
Juego estar pinchando |...| supe que hasta cierto punto ha bajaafog ese nivel de
estrés del estudiante; de hecho, hice un estudio en el 2017 cuando implementé la
evaluacion de aprendizaje en la plataforma Moodle, qué le estresaba mas al
estudiante, si hacer el examen en fisico o el examen electronico en la plataforma.
E7196% dijo que el examen fisico le estresaba mids que el examen electronico. ..

(Profesora Experimentada R, entrevista semiestructurada, parr. 53)
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Cuadro 6

Fragmento de la guia docente donde Ia Profesora Experimentada R plantea Ia combinacion
de técnicas tradicionales y alternativas de evaluacion

N° Actlvlda(.ies. de Métodos y técnicas InstrumenF ?s de Puntaje Fecha
aprendizaje evaluacién
Examen I Unidad .,
Online en el aul Bvaluacion Examen disefiado en
1. AR Continua y a ado 15%  18/07/2019

virtual con apoyo a el aula virtual

L sumativa
la presencialidad

Desarrollar gufa del Guia elaborado por
los alumnos del
documental

2. “Origen de la Este es un sitio al documental y subir 2% 10-12/07/19
8 que puede acceso ] archivo al aula

Historia” para la elaboracién  yirryal.
del mismo
https:/ /www.lucid

Elaborar un mapa
conceptual de las

Mapa conceptual
elaborado y deberan

3 ciencias auxiliares charF.coml/pages/ subir el archivo en 2% 11-13/07/19
de la Historia. ejélel]cegnf)u:ls/mapa Word al aula virtual
htps: /};;www.aula Participacion activa
Elaborar una linea de los alumnos en la
de tiempo sobre las plancta.com/2014 elaboracién de la
4, .o /11/04/recursos- i . 2% 13-15/07/19
periodizaciones de tic/https%3A/ /w linea de tiempo
la Historia programada en el
ww.aulaplaneta.co .
m/2014/11/04/re aula virtual.
For.o 'ljem'a: Las cursos-tic/seis- Participacién activa
perlqdlzgclones de herramientas-para- e Jos alumnos en el
5. fl Cil;ij: de crear-lineas-de- foro de discusion 2%  13-15/07/19
- tempo programado en el
Tradicionales y aula virtual
Actuales
El valor del Aula Virtual en el
o .
examen es de 7% campus Vl-rtual de Visita al Museo de
Nota acumuladaal 12 Universidad. Antropologia e 5%  18/07/19
examen es de 8% https:/ /campusvir His torIi)a & !
Total del Examen 1  tual.unah.
Unidad 15% edu.hn/

Nota. Guia docente facilitada por la Profesora Experimentada R para la realizacién del analisis documental.

Desde este escenario, la Profesora Experimentada R utiliza, entre otras técnicas, los
examenes escritos, a partir de los cuales, con criterios bien definidos, busca que exista
un buen equilibrio entre los contenidos a evaluar y los tipos de reactivos, los cuales
intenta diversificar:

...he hecho un equilibrio y ahi que la cnadro de especificaciones es muy
tmportante previo a hacer, a diseniar el exameny eso le permite a uno establecer
un equilibrio en cnanto a contenidos, en cuanto a itemss y criterios que va a
utilizar, entonces, ese banco yo lo trato de tener equilibrado de tantas preguntas
de verdadero y falso, tantas de seleccion simple, seleccion miiltiple, preguntas
cortas, términos pareados, inclusive ensayo, entonces [...] es un examen bien
distribuido. . . (Profesora  Experimentada R,  entrevista
semiestructurada, parr. 53)

Ademas de los examenes, la Profesora Experimentada R utiliza foros, debates, y una
variedad de métodos, técnicas, estrategias e instrumentos de evaluacion, para propiciar
que los estudiantes se desenvuelvan y reflexionen en torno a lo que estan aprendiendo.

La variedad de estrategias que afirma emplear la Profesora Experimentada R puede
observarse también en sus gufas docentes (Cuadro 7), donde ademas de plantear
competencias especificas, saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales,
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propone una amplia gama de técnicas y actividades de evaluacion, entre las cuales
pueden identificarse algunas que promueven la aplicacion (actividades practicas, tareas
individuales, proyectos, solucién de ejercicios, resoluciéon de problemas y otras), la
gestion de informacién (entrevistas, investigaciones, exposiciones, elaboracién de
esquemas, mapas conceptuales, etc.), y promover la reflexién (preguntas generadoras
por parte de la docente, ensayos, foros virtuales, participaciéon en blogs, diarios, visitas
de campo, conferencias); ademas, la Profesora Experimentada R también incluye
actividades de autoaprendizaje.

Figura 7

Objeto de realidad aumentada disefiado por Ia Profesora Experimentada R en EON XR con
proceso de evaluacion integrado

Civilizacién que es considerada |a
madre de todas las demds que

hahitarnn Ia masnamaérica

i
X8

Nota. Captura de pantalla del aula virtual de la Profesora Experimentada R realizada durante una de las sesiones de
obsetvacion.

En ese orden de ideas, en el grupo focal los estudiantes manifiestan que los criterios y
métodos de evaluacion considerados por la profesora son claros y justos, e indican que
aplica evaluaciones diagnosticas al inicio del periodo para conocer el nivel de los
estudiantes:

S7 estd bien organizado, porgue uno no se espera ninguna actividad por so:yprem

), en el caso de que alguien tenga que reponer alguna actividad, ya lo han dejado

saber desde el inicio de la clase, ya que en el silabo suelen estar todos los

pardmetros, entonces siento que esta muy bien tanto la manera en que se lea y la
virtnal... (Grupo focal con estudiantes, Informante 2, parr. 4.2)

Desde este contexto, puede afirmarse que, para la profesora, la evaluacion es un
proceso integral y continuo de ensefianza y aprendizaje, evidenciandose un buen grado
de compromiso en la profesora con el aprendizaje de sus estudiantes al emplear un
enfoque de ensenanza innovador y centrado en el estudiante, analizando y atendiendo
el contexto personal, profesional y académico en el cual se encuentran inmersos, para
contribuir a que tengan éxito.

5. Discusion y conclusiones

La evaluaciéon de los aprendizajes sigue siendo un aspecto desafiante para muchos
docentes universitarios. Si bien en los casos revisados percibimos intentos por transitar
hacia enfoques mas integrales y formativos, prevalecen perspectivas sumativas y
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centradas en contenidos, particularmente entre los profesores principiantes. El uso de
examenes escritos tradicionales y la evaluacion de conocimientos factuales es atn la
norma, reflejando concepciones mas conductistas.

De acuerdo con lo planteado por Moreno (2016) acerca de orientar la evaluacion a la
mejora continua, algunos de los casos que revisamos demuestran un avance hacia
enfoques mas integrales. Esta situacion evidencia, segun Fernandez-de-Castro y cols.
(2023), la necesidad de fortalecer la formaciéon pedagdgico-didactica, de manera que
logren mayor coherencia entre sus concepciones evaluativas y su practica docente.

No obstante, se advierte un discurso emergente que reconoce la importancia de evaluar
competencias, procesos y desempefios auténticos mediante estrategias alternativas
como proyectos, rubricas, autoevaluaciones y coevaluaciones. Algunos docentes
manifiestan abiertamente estas intenciones en sus gufas docentes; sin embargo, en la
practica real persisten retos para la implementacion efectiva de estas aproximaciones
mas constructivistas.

Al contrastar los resultados obtenidos desde las distintas técnicas que empleamos en
la investigacion para identificar las teorfas declaradas y las teorias en accidon de los
profesores, en linea con los planteamientos de Argyris (1993) y Medina y Rigo (2019),
observamos una cierta coherencia entre lo declarado en las entrevistas, lo planteado en
las guias docentes, lo observado en las clases, y lo manifestado por los estudiantes de
estos profesores durante los grupos focales.

De la misma manera, evidenciamos una brecha significativa entre las teorfas declaradas
por los profesores sobre la evaluacién y sus teorfas en accion. Diversos factores como
la falta de formacion pedagodgica, los lineamientos institucionales y la inercia de
practicas tradicionales (en la cual los profesores reconocen una influencia tanto de la
universidad como de los propios estudiantes) parecen dificultar la alineacién entre el
discurso y la accion evaluativa innovadora en el aula.

Los profesores con mayor experiencia y desarrollo profesional mostraron perspectivas
mas integrales sobre la evaluacion como proceso continuo y multidimensional,
logrando combinar estrategias tradicionales y alternativas con un fuerte componente
de retroalimentacién formativa. Ademas, demostraron apertura al uso de tecnologias
para motivar e involucrar mas a los estudiantes. En contraste, los profesores
principiantes tienden a adoptar visiones mas simplistas y técnicas de la evaluacion,
enfocadas en instrumentos puntuales y cumplimiento de pautas institucionales. Ia
complejidad de gestionar diversas estrategias evaluativas de manera coherente con un
enfoque por competencias representa un reto importante en sus primeras etapas
docentes.

Sobre la funcién que debe cumplir la evaluacion, en los cuatro casos estudiados se
encontrd una cierta inclinacion hacia la evaluacién formativa; de hecho, se encontraron
algunas caracteristicas que apuntan a ello (principalmente en los profesores del area de
Sociales); no obstante, todavia se identifican elementos que se apegan mas a
evaluaciones sumativas, rayando incluso con la medicion.

Pese a ello, segun un conocido estudio de Bain (2007) sobre lo que hacen los buenos
profesores universitarios, se encontrd que estos participan activamente en espacios de
interaccion y trabajan frecuentemente en iniciativas curriculares para mejorar la
docencia en sus instituciones. Zabalza (2017) coincide con esto, y considera que los
profesores necesitan identificarse con la institucion y trabajar en conjunto y de manera
integrada, con una actitud favorable hacia esta.
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Asi, podemos afirmar que no es suficiente con que los profesores nos apeguemos a pie
juntillas a las imposiciones de las instituciones, antes bien, debemos identificar qué de
ello puede mejorarse, y disefar, implementar y socializar, planes de mejora desde
nuestra propia docencia, con estrategias y alternativas que impacten mas alla del aula,
hacia el ambito institucional.

Un factor preocupante es la percepcion estudiantil de una evaluacion excesivamente
centrada en contenidos y calificaciones, con escasa retroalimentacion formativa. Esto
sugiere la necesidad de repensar los propositos y practicas evaluativas para lograr una
mayor autenticidad y aporte real al aprendizaje profundo.

Al respecto, el estudio de Bain (2007) acerca de los buenos profesores universitarios,
revela que estos se cuestionan continuamente sobre como averiguar las formas en que
sus estudiantes estan aprendiendo, y como brindarles realimentacién enriquecedora,
mas alld de las calificaciones asignadas. Asimismo, el autor afirma que los docentes
efectivos emplean los resultados de las evaluaciones no solo para calificar, sino para
analizar si sus practicas evaluativas contribuyen a que los estudiantes alcancen los
objetivos de aprendizaje previstos, y en base a ello, fortalecer de manera critica y
reflexiva sus estrategias de evaluacion formativa.

De acuerdo con Zabalza y Zabalza (2018), los profesores frecuentemente conceden
mayor relevancia a objetivos de aprendizaje bien formulados, buenos contenidos y
experiencias, y metodologias y recursos actualizados, pero descuidan la evaluacién,
elemento que es de suma importancia para que los estudiantes tengan un efectivo
progreso académico y alcancen sus proyectos de vida. Por su parte, Rodriguez y Salinas
(2020, p. 113) sefialan que “en [la] formacién en conceptos, teorias, técnicas y practicas
de la evaluacion, resulta necesario partir de [...] la idea de que la evaluacion es para la
formaciéon de ciudadanos, la regulaciéon de la ensefianza y la autorregulacion del
aprendizaje”.

En linea con este planteamiento destacamos que, en los cuatro casos estudiados se
encontraron, con mayor o menor medida, errores conceptuales tanto en sus discursos
orales como en las programaciones didacticas y en sus practicas; por ejemplo, algunos
indicaron que los mapas conceptuales, los cuadros sindpticos o los foros, son algunos
de los instrumentos de evaluacién, que mas emplean, en lugar de considerarlos medios
(Hamodi et al., 2015) o estrategias (Rodriguez y Salinas, 2020).

Finalmente, cabe resaltar que los docentes manifiestan apertura e interés por
evolucionar sus perspectivas evaluativas, pero requieren mayor acompafiamiento,
desarrollo profesional y esquemas de trabajo colaborativo que les permitan concretar
estas transiciones paradigmaticas de manera sostenible en el tiempo.

6. Limitaciones y lineas futuras

La principal limitante a la cual nos enfrentamos durante el desarrollo de la investigacion
tue la dificultad para realizar observaciones de manera presencial, en vista de que por
disposiciones institucionales, muchos de los profesores ain se encontraban
desarrollando docencia en linea para guardar las medidas de bioseguridad a causa de la
pandemia provocada por el Covid-19; por tanto, no en todos los profesores pudo
apreciarse de manera auténtica aspectos relevantes de las practicas docentes, como son
el manejo del aula, aspectos sobre la disciplina y, en general, las interrelaciones
profesor-estudiantes.

De la misma forma, el hecho de que algunos profesores comenzaran formando parte
de nuestra investigacion, pero se retiraran luego de algunas etapas, represent6 tiempo
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y esfuerzos no redituables en materia del proyecto de tesis, dado que los datos
quedaron incompletos en este sentido; no obstante, se reconoce que la informacioén
que se logré recolectar puede ser aprovechada para otros efectos. A ello se suma el
hecho de que la cantidad de profesores que conformé la muestra fue reducida,
principalmente al estudiar los casos por cada departamento; esto dificultd, en alguna
medida, la generalizacién de algunos hallazgos.

Otra limitacién fue las agendas laborales y personales de los profesores que
conformaron el caso de estudio en el marco de nuestra investigacion, lo que dificultd
que el cronograma establecido para el desarrollo de las tareas de campo se ejecutara al
pie de la letra, dificultando avanzar, en algunos momentos, a las etapas posteriores de
la investigacién dado a lo incompleto de la informacion.

Finalmente, reconozco que al inicio del proyecto de investigacién desconocia algunos
procesos, tanto académicos como administrativos, lo que me llevé a realizar algunas
actividades que probablemente no eran las mas pertinentes de realizar en ciertos
momentos. Esto me dejé muchos aprendizajes tanto personales como profesionales y
en lo académico, ya que me permitié priorizar los tiempos y actividades a realizar,
siendo de suma importancia el constante apoyo brindado por mi director y codirectora.

Considero que, superando estas limitaciones, y teniendo en cuenta los resultados del
estudio, se abre un abanico, principalmente en el contexto institucional de la UNAH,
para replicar nuestra investigacion incorporando mas observaciones presenciales de las
practicas docentes, que permitan registrar las interacciones y dinamicas aulicas que
aporten mas luces sobre las teorfas en uso.

También es pertinente extender el analisis a facultades y carreras de otras areas
disciplinares, mas alla de las ya analizadas. Ello permitiria explorar potenciales
diferencias entre profesores de distintas especialidades. Asimismo, serfa interesante
complementar con estudios que exploren las perspectivas y valoraciones de los propios
estudiantes respecto a las concepciones y practicas pedagogicas de sus docentes, a
través de otras fuentes ademas de los grupos focales en los que ya han participado.

Otra arista relevante podria ser implementar estudios de casos longitudinales, que
permitan analizar la evolucion de las teorfas declaradas y el accionar docente de los
mismos profesores a lo largo del tiempo, como una manera de trascender la
comparacion transversal entre principiantes y expertos. Por otro lado, y considerando
esto como el aporte que mas podria esperarse luego del presente estudio, considero
que serfa muy pertinente realizar, en la medida de lo posible, estudios con disefios
investigativos orientados a evaluar el impacto de programas situados de formacion
pedagogico-didactica, haciendo hincapié en las concepciones y practicas de los
profesores participantes; no obstante, la UNAH aun se encuentra estructurando este
tipo de acciones formativas sistematicas, por lo que habra que esperar hasta que las
mismas estén bien estructuradas.
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1. Introduccion

En 2013, la reforma del articulo 3° constitucional en su fraccién III dio paso a las
modificaciones a la Ley General de Educacion (LGE), de 1a que emand la Ley General
del Servicio Profesional Docente (LGSPD), estos instrumentos legales permitieron
desarrollar el sistema nacional de evaluacién. Para la instrumentacién y la operacion
del Servicio Profesional Docente (SPD) cuyo objetivo principal era regular y coordinar
los concursos de oposiciéon “que garanticen la idoneidad de los conocimientos y las
capacidades necesarias de los maestros (Diario Oficial de la Federaciéon [DOF], 2018,
p. 2)” se cred6 la Coordinacion Nacional del Servicio Profesional Docente (CNSPD)
como un 6rgano administrativo desconcentrado de la Secretaria de Educacion Publica
(SEP). Dicho 6rgano tuvo como objetivo la regulacion publica de la carrera docente
(Granados-Roldan, 2018) “con el fin de construir un sistema basado en el mérito y el
desempefio, mediante diversos instrumentos de evaluacion” (p. 63). Tan sélo para el
rubro de sustentantes, durante los cuatro concursos llevados a cabo participaron
655.580 personas, de los cuales 492.244 lo hicieron para alguna plaza disponible en
Educacién Basica (EB) (Cuadro 1). Asimismo, a partir de esta cantidad de sustentantes,
se logré entregar 148.4306 plazas en concursos publicos y abiertos.

Cuadro 1

Resultados del concurso para el otorgamiento de plazas docentes 2014-2018 en México

Total sustentantes

Concurso . Sustentantes ingreso EB Plazas asignadas en EB
ingreso
2014-2015 181.521 130.503 29.808
2015-2016 159.791 122.833 35.422
2016-2017 151.646 108.317 43.146
2017-2018 162.892 130.591 40.060
Total 655.850 492.244 148.436

Nota. Elaboracién propia a partir de datos de la coordinacién nacional del servicio profesional docente (SEP,
2018a).

Destaca el hecho que el Estado de México fue la entidad que mas sustentantes tuvo
durante los concursos de ingreso que estuvieron regidos por la aplicaciéon de un
examen estandarizado (2014-2018), en comparacién de otras entidades federativas, al
representar casi el 10 % del total de candidatos que a nivel nacional presentaron dicha
prueba, no importando la convocatoria en la que concursaron (CNSPD, 2018). Los
examenes de evaluacién fueron disefiados a partir de los perfiles parametros e
indicadores de profesores para la EB emitidos por el INEE (2015) los cuales se
definieron como “referentes para una practica profesional que propicie mejores logros
de aprendizaje en todos los alumnos” (p. 11). Por primera vez hubo un marco juridico
en el que no habia participaciéon de los sindicatos, ni de actores con la facultad de
integrar a otros a la labor docente (Ornelas, 2008; Santibafiez, 2008). En este punto es
conveniente mencionar, que los elementos descritos de la formulacién de la politica
educativa, sus instituciones, y resultados; describen una realidad social y no de la
politica, ello, referido a un tema ideoldgico, sino técnico. Por el contrario, se recurre a
documentos oficiales y no se consideran notas periodisticas, ni de expertos a favor o
en contra. Ante este panorama se plantea la siguiente pregunta de investigacion: ¢Cémo
se estructurd desde la reflexividad de normalistas, el proceso de insercion laboral a la
docencia en el nivel secundaria en el marco de la evaluacién educativa desarrollada por
el SPD durante el periodo de reforma 2013-2018 en México? Bajo el supuesto que ante
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el cambio de regulaciones en la estructura laboral de la docencia; los pasajes vitales que
describirfan acciones de las personas estarfan dotados de sentido, intenciones, trazaron
objetivos y aprovecharon oportunidades; lo que les permitié desplazarse entre la nueva
estructura laboral.

Por tanto, el objetivo de este trabajo es analizar desde la reflexividad de docentes
normalistas el proceso de insercion laboral en el nivel secundaria en el contexto del
Servicio Profesional Docente (SPD). La pertinencia y relevancia de este articulo radica
en que al menos en México; la aplicacion de politicas educativas desde el afio 2006 han
trascurrido entre cambios y transiciones urgentes. Sin embargo, la reforma de 2013
marcé un particular momento de las politicas de ingreso y evaluacion docente. A pesar
de que existe un informe oficial (SEP, 2018b) y una compilacioén relevante de trabajos
realizados por investigadores para el senado de México (Bordén y Navarro, 2018)
sobre ello; existen pocos referentes empiricos sobre el tema que podtifan aportar
evidencia relevante para tomadores de decisiones para el mejoramiento de la aplicacion
de politicas en el sector. Este articulo se divide en cinco secciones. En la primera
seccion se esboza el desarrollo de la reforma educativa en 2013 y sus implicaciones en
el ingreso y evaluacion a la docencia, asimismo, presenta el problema de investigacién
y la importancia del tema para el campo; en la segunda seccion se desarrollé una
revisién de la literatura sobre las relaciones educacién-empleo y la insercion laboral de
docentes sobre todo en la regiéon de América Latina; en la tercera seccion se presenta
la metodologfa del estudio; la cuarta seccion presenta el analisis de los resultados
derivados de la aplicacion de entrevistas a profundidad y el analisis de los datos
obtenidos; y, por dltimo, en la quinta secciéon se proponen las conclusiones desde la
discusion sobre los hallazgos presentados.

2. Revision de la literatura

En primera instancia, valdria la pena enfatizar que este tema se encuentra estudiado
sobre todo en el ambito de egresados universitarios. En México, el alcance de estos
trabajos aun escapa del radar del ambito de tituladas y titulados normalistas; personas
que egresan de escuelas exclusivamente dedicadas a la formacién inicial de docentes y
cuyo mercado laboral de inserciéon principal son las escuelas de educacién basica
publicas. La insercién laboral a la docencia es un tépico que se sitia dentro del debate
de las politicas de profesionalizacion docente. Tenti (1995, 2007) menciona que los
cambios sociales han despertado interés por la docencia y por ello ha pasado a
considerarse mas como una profesion, que un trabajo de Estado. El mismo autor,
argumenta que la profesionalizaciéon docente se encuentra inmersa en el choque
constante de la racionalidad de las politicas y la actividad de los sujetos y desde su
perspectiva, los docentes que han logrado la insercion a la docencia (re)construyen una
identidad como educadores, operan reformas y aprenden desde su experiencia a
ensenar. Asimismo, Vaillant (2009, p. 36) propone que “la insercién a la docencia es
un periodo de tensiones y aprendizajes en contextos generalmente desconocidos y
durante el cual los profesores principiantes deben adquirir conocimiento profesional,
ademas de conseguir mantener un cierto equilibrio personal”.

Ello expresa que la comprensién de la insercién a la docencia depende tanto de
conocer las experiencias personales de los actores, como el contexto en el que se
desenvuelven. Avalos (2009, p. 45) menciona que los primeros trabajos en los que se
abordo el tema de la insercion laboral en la década de los 80’s estaban orientados en
conocer “problemas o preocupaciones producidas por la variedad de situaciones no
previstas en la formacion inicial, [...] los primeros estudios sobre profesores noveles se
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centraron mas en las vivencias personales que en sus contextos de insercion [...]” de
manera tal que habia mas interés por entender este fenémeno desde las experiencias
personales de los sujetos. Los trabajos clasicos de Lortie (1975), Huberman (1993),
Ball y Goodson (1989) aportan informacion importante sobre la conformacion de la
experiencia de los docentes en los primeros afios en la profesion, los cuales se inscriben
como un periodo dificil en su vida, en donde el proceso de socializaciéon va enmarcado
por saberes para la docencia que se van desarrollando en el transcurso de sus
trayectorias, el reclutamiento y las razones para elegir la docencia esta rodeado de
motivaciones tanto intrinsecas extrinsecas como altruistas.

A diferencia de las politicas de ingreso a la docencia de sistemas educativos de paises
como Noruega, Canada o Corea del Sur en donde solo algunos profesionales con alto
desempefio en sus respectivos programas de licenciatura logran acceder a un empleo
como docente mediante un proceso selectivo mas riguroso; en los paises de la region
latinoamericana ello “se caracteriza por la ausencia de selectividad inicial” (BM, 2018,
p. 140). Algunas experiencias de investigacion han documentado este hecho, y diversos
hallazgos puntualizan que, al menos en Latinoamérica, el proceso de insercion suele
estar enmarcado por una formacion inicial deficiente y desprestigio de la labor docente
(Vaillant, 2009); asimismo docente novel acoge, rechaza, interpreta o reinterpreta los
estimulos externos e internos de su practica y logra reorientar su identidad profesional
enmarcados por la importancia de los escenarios micropolitica y social durante el
proceso de insercion (Avalos et al., 2005). La insercion a la docencia se caracterizaria,
pues, por ser un proceso critico en el que las personas que se dedican a la docencia lo
hacen desde muy jovenes ello los transforma en principiantes que se adaptan con el
proposito de aprender y socializar con los grupos docentes (Iglesias, 2018; Marcelo,
2000).

Por su parte, Manzi y cols. (2012) en un amplio trabajo sobre el proceso de evaluacion
docente en Chile, identificaron [..] que los sistemas de evaluacién basados en
estandares de desempefio tienen la ventaja de focalizarse directamente en el docente
evaluado” (p. 242), esto implica lograr un marco de estandares adecuado permitiria
medir el conocimiento experto y legitimado en el sistema educativo, asi como las
practicas de ensefianza del sujeto evaluado. El trabajo de Cuevas-Cajiga (2021) permite
entender elementos importantes sobre el nuevo sistema de carrera de docentes en
México; sin embargo, aclara que la carrera docente tiene momentos: el ingreso,
promocion y permanencia. El ingreso, se lleva a cabo por un concurso de méritos, y
enfatiza que este nuevo sistema implantado a partir de 2018 tendria como objetivo
revalorizar al magisterio, ya que la reforma de 2013 fue vista como punitiva en la
permanencia, no asi en el ingreso.

3. Método

Caracterizacion de la investigacion y herramientas conceptuales

La indagacién de la insercion laboral a la docencia se llevé a cabo mediante una
metodologfa de tipo cualitativa. Por ello, esta basada en un modelo comprensivo de la
realidad mediante la exploraciéon de los discursos y la reflexividad de las personas,
ambos elementos situados en sus contextos particulares, historicos y culturales
(Creswell, 1994; Taylor y Bogdan, 1988). El enfoque biografico, en especifico, los
relatos de vida parecieron pertinentes para realizar esta indagacion. Bertaux (1980)
destaca que los relatos de vida reconocen aspectos intimos de la vida de los sujetos, lo
que permite un analisis desde el interior de los procesos distintivos que orientaron sus
acciones. Por ello, en la basqueda de una mirada comprensiva de docentes normalistas
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del proceso de insercion laboral al SPD se recurrié al concepto de reflexividad
contenido en la teorfa de la accion de Giddens (1984). Para él, la reflexividad es un acto
consciente en el que a través del lenguaje se reproducen practicas sociales las cuales
son “performativas que caracterizan de un modo metalingiistico [...] y en términos
existenciales el acto del habla y que en palabras de Garfinkel organizan escenarios cuyas
mismas caracteristicas las definen” (Giddens (1984, p. 128); y que recrea “estructuras
de significacion” (p. 151). Para Giddens (1984), la reflexividad no sélo es una apuesta
por interpretar lo que se dice, sino que también se presenta como un sistema consciente
de la accién, la define como “el caracter registrado del fluir corriente de una vida social”
(p. 41), por ello, el registro de las acciones de las personas ocurre bajo un proceso
consciente en diversos marcos de accion. Precisamente la exploracion de la reflexividad
permite interpretar la légica de los actos sociales desde la narratividad, a diferencia de
una opinién la cual podtia solo devenir de una idea y podrian ser ponderadas con otro
tipo instrumentos mucho mas cuantitativos que cualitativos. Para este articulo, su
teorfa aportarfa dos aspectos importantes: Primero, la reflexividad se erigirfa como un
recurso esencial para el reconocimiento de las acciones que habrian orientado a los
aspirantes en el proceso de insercion laboral, y en segundo lugar en la exploracién de
como el personal docente interactud con la estructura laboral recreada por el SPD.

Personas, instrumento y escenarios

El trabajo de campo fue desarrollado durante los ultimos meses de 2019 (octubre a
diciembre) y los primeros de 2020 (enero a marzo), antes del cierre social a causa del
virus Sars-Cov 2/Covid-19. Mediante la aplicacién de 14 entrevistas a profundidad
aplicadas a docentes, participaron 7 mujeres y 7 hombres; todas y todos egresados de
escuelas normales publicas en las areas de enseflanza del espafol, matematicas, inglés,
quimica y formacion civica y ética mayoritariamente (Cuadro 2). Todas las personas
informantes trabajan en secundarias del oriente del Estado de México, especificamente
de los municipios de Nezahualcoyotl, Chimalhuacan, La Paz, Chalco, Valle de Chalco
y Naucalpan, su antigiiedad en el servicio no rebasé 4 afios, por lo que podrian
considerarse docentes noveles; todas las personas participaron en algiin concurso de
oposicion entre 2014 y 2019. El instrumento aplicado consté de 17 cuestionamientos
subdividido en tres bloques, el cual tuvo como propésito explorar aspectos como: a)
las motivaciones para dirigirse a la docencia; b) los medios y formas de preparacion
para presentar la evaluacién de ingreso a la docencia; ¢) las formas de eleccion de centro
de trabajo y; d) reflexividad sobre el proceso de inserciéon, todo ello en el marco del
SPD. Taylor y Bogdan (1988) sefialan que “las entrevistas a profundidad son
encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes, estan dirigidas a conocer
las perspectivas que los informantes tienen respecto a sus vidas experiencias o
situaciones, tal como lo expresan sus propias palabras” (p. 101). Las entrevistas fueron
llevadas a cabo a manera de dialogo en un solo episodio a cada informante, en distintas
locaciones. Los escenarios donde se llevaron se dialogaba con las personas (docentes)
participantes fueron variados; secundarias principalmente. En el rubro de su escuela
de egreso predomino el tipo de normal urbana, algunas con mayor prestigio que otras.
El nimero de entrevistas e informantes dependié principalmente de conocer sus
experiencias en sus muy particulares voces y marcos culturales, y no de obtener una
muestra representativa.
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Cuadro 2

Entrevistas realizadas a normalistas

Carrera y area.

Nombre  Edad Cédlgg de Tipo de Sostenimiento Educacion
entrevista normal .
secundaria

Nancy 30 E1-N Rural Pablico Espafiol
Miriam 28 E2-N Rural Publico Espafiol
Alejandro 26 E3-N Urbana Publico Inglés
Miguel 30 E4-N Urbana Pablico Espafiol

Erika 25 E5-N Urbana Pablico Matematicas
Maritza 26 Eo6-N Utrbana Pablico Civica y Etica
Sandra 27 E7-N Urbana Pablico Inglés

Saal 29 E8-N Urbana Pablico Espafiol
Jests 27 E9-N Urbana Pablico Inglés
Daniela 26 E10-N Urbana Pablico Espafiol
Andrés 26 E11-N Urbana Publico Inglés

Fernando 31 E12-N Urbana Pablico Espafiol
Alondra 27 E13-N Urbana Pablico Biologfa

René 26 E14-N Urbana Pablico Inglés

Jota. Elaboracion propia a partir de la organizacion y aplicacién de entrevistas del trabajo de campo.

Andlisis de los datos

Se enfatiza que las entrevistas fueron transcritas en su totalidad respetando la voz,
gesticulaciones y expresiones de los informantes. I.a propuesta de Barthes (1970) de
analisis estructural de relatos parecié ser pertinente para el analisis de los datos
contenidos en las entrevistas. El autor refiere que los relatos estrian integrados, en
esencia, por un discurso. El discurso a su vez podria considerarse como un conjunto
organizado de frases con una estructura, la cual, en buena medida daria orden a las
ideas o expresiones que también tienen un significado. Para el autor, la tipologfa
actancial de Greimas “descubre en la multitud de personajes del relato las funciones
elementales del analisis gramatical” (Barthes, 1970, p. 13) de manera tal que serfan las
funciones —acciones— el elemento principal de significado. En este trabajo se
identificaron 3 segmentos y 7 coédigos (Cuadro 3).

Cuadro 3
Matriz analitica
) Unidad de Segmentos Cédigos
Unidad tual g
fdad conceptua analisis (Barthes, 1970) (Barthes, 1970)
1. Preparacion para el 1.1 acciones de asesoras (es)
dispositivo de ingreso de 1.2 intervencién
egresadas y egresados institucionalizada de cada
normalistas Normal de egreso
Teoria de la accién » 2.1 Seguridad en el empleo
de Giddens Docentes 2. Eleccion de lugar de .
. . 2.2 Apego al servicio
(1984). normalistas trabajo decente
Reflexividad

3.1 Proceso justo
3. El SPD como sistema de 3.2 Esfuerzo

Mérito. 3.3 Re-significacion de la
formacién

Nota. Elaboracién propia a partir del analisis de las entrevistas a docentes de secundaria en diversas areas, mediante
la propuesta de Barthes (1970, p. 11).
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4. Resultados

En este apartado se presentan los resultados del analisis de procesos de reflexividad de
docentes sobre su proceso de insercion laboral. En el primer subapartado se presentan
resultados sobre la reflexividad sobre el dispositivo de ingreso de normalistas; en el
segundo, se exponen los resultados sobre la reflexividad sobre la eleccion de lugar de
trabajo; y en el tercer subapartado, se presenta aspectos sobre la conciencia discursiva
del proceso de insercién y el SPD como sistema de mérito.

4.1. Reflexividad sobre el dispositivo de ingreso de normalistas

El proceso de insercion laboral iniciaba con la publicacién de una convocatoria, la cual
estipulaba la documentacion requerida para lograr la inscripcion a los concursos. Cabe
mencionar que dicha convocatoria estaba dirigida, una para normalistas y otra para
personas interesadas en participar en dicho concurso. Una vez concluida esta primera
etapa iniciaba otra, con el objetivo de conseguir la preparacién necesaria para acreditar
la prueba, la cual evaluaba conocimientos sobre normatividad y las responsabilidades
éticas y profesionales y también conocimientos pedagogicos y disciplinares de cada
candidata/o. Por ello, cada petsona inicié6 un camino de preparacion para estos
dispositivos de ingreso. Las personas normalistas se encontraban en el séptimo y
octavo semestre de sus estudios de licenciatura, en esta etapa previa a la realizacion del
examen las normales ofrecieron cursos que abordaron la normatividad vigente y
también la experiencia de participacién en el examen de ingreso. Las y los asesores
(directoras y directores de trabajo de titulacién) de cuarto grado se establecieron como
actores sobresalientes en la organizacion de esta preparacion. Estos hallazgos
coinciden con la investigacion que dirigié el INEE (20106) sobre las experiencias de
ingreso en el marco del SPD:

Sobre las modalidades de apoyo otorgado por la escuela normal algnnos de los
docentes comentan que tuvieron asesoria personalizada po f /parz‘e de su tutor de
tesis, en tanto que otros se reﬁereﬂ a cursos’y liticas 5o a refor;mz edncativa,
reconocen el evygmrzo por acelerar el promro e titulacion para que los aspirantes
a una plaga pudieran contar con sus documentos a tiempo. (p. 79)

En la experiencia de Andrés, la planificacion y el apoyo de su asesora de cuarto grado
fue un refuerzo positivo en el proceso de preparacion, le permitié acceder materiales
y explicaciones adicionales referentes al examen de ingreso, que desde su perspectiva
le otorgaron una ventaja significativa en el momento de la evaluaciéon; Alondra
consideré que su asesora dosificé lecciones importantes y habria promovido
aprendizajes que le permitieron no sélo acreditar al examen de ingreso, sino que estos
saberes sobre el analisis de los programas de estudio han perdurado incluso ahora:

M asesora del siltimo ario nos apoyd mucho en esta sitnacion entonces ella nos
brindd materiales, bz’b/z'ogr(a{z’a [-..] mos permitic saber qué pues realmente
estabamos preparados. (Andrés, E11-N

Influyé mucho mi maestra %e fue la que siempre nos pedia qué investigaramos,
que hiciéramos tal aﬁtz'w'da forq%e tha a haber examen, |...| cuando planeaba,
tanto el programa como el plan estan subrayados, lo leia y yo pensaba pues que
todo lo que revisaba me serviria. (Alondra, E13-N)

En el caso de Elizabeth, la gestion de la preparacion para el examen por parte de la
escuela normal fue llevada a cabo por medio de dos reuniones plenarias, una que referia
a una experiencia personal de un egresado y que habia realizado el examen de ingreso
al SPD previamente, y otra que tenfa como tematica un simulador de examen, esto
permitié mapear una ruta de contenidos del examen, ademas de reforzar su
conocimiento del posible contenido de la evaluacion de ingreso:
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Por parte de la escuela organizaron pliticas con chicos que ya habian fmreﬂtado
el examen para que nos informaran desde su experiencia real como habia sido.
Entonces ellos organizaron una breve exposicion para los chicos que ibamos a
presentar el examen donde nos daban primeramente su experiencia, ejemplos de
los tipos de reactivos y variaba de acuerdo al [sic] expositor, en mi caso, hubo
dos, la /pﬁ'mem chica, ella si nos proporciond un simulador del examen cimo
guia, el otro chico se basd en sus experiencias. (Elizabeth, E9-N)

4.2. Reflexividad sobre Ia eleccion de Iugar de trabajo

Una vez concluidos los dispositivos de ingreso, el SPD publicaba los resultados.
Ubicaba a cada persona segun su resultado en una lista de ordenamiento para realizar
la asignacion de los distintos centros de trabajo. A ello, la publicacién de las listas de
resultados de la evaluacién de ingreso se dio en un momento en el que las normales se
encontraban bajo una fuerte presion y escrutinio social por la obtencién de resultados
satisfactorios de las y los egresados en dicha prueba. Algunas normalistas expresaron
que toda vez que habian tenido un proceso de formacion dificil, y un periodo complejo
de preparacion para la evaluacion de ingreso, esperaban poder tener un lugar como
docentes. Sandra estudi6 la licenciatura en educaciéon secundaria en el area de inglés,
habfa terminado un periodo de preparaciéon satisfactorio, incluso se encontraba
cursando un curso de especializaciéon en ensefianza del inglés en Estados Unidos
mediante una beca Fullbright-Garcfa Robles. Coment6 que, aunque se encontraba en
un proceso movilidad internacional y era algo que ella deseaba desde que inici6 su
carrera, decidié abandonarlo para poder elegir y asegurar su plaza:

Me envian un correo el miércoles que me tenia que fresem‘gr el viernes, entonces

pues en ese momento hablo con los coordinadores de alld, se molestan un poco,

me dicen bueno no podemos retenerlos aqui, tuvimos que conseguir para el vuelo

de regreso |...] dejé la beca, pensé perder mi lugar |...] pero cuando vi que tenia

un buen resultado y un buen lugar pues me dije: jes mi estabilidad laborall,

entonces me regreso, el jueves w‘afa en Estados Untdos y el viernes ya estaba en

Toluca recibiendo el nombramiento |...| al final de cuentas creo que no me

arrepiento. (Sandra, E7-N)
Algunas otras normalistas, incluso realizaron la evaluacion de ingreso dos veces con el
fin de obtener una mejor plaza. Alondra quien realizé el examen en 2015, quedo en el
sitio 26 de la lista de espera, a pesar de que acredité la prueba; el SPD sélo le ofrecié
la posibilidad de tener plaza en algunos municipios lejanos de su lugar de residencia en
Nezahualcéyotl. Una de sus opciones era Tejupilco un municipio al sur del estado a
mas de 4 horas de camino. Decidié tomar una plaza temporal cuyo contrato termind
en 2016 y concurso otra vez ese mismo afio. Ellugar que obtuvo en su segundo intento
fue el 2017, por lo que eligié una plaza definitiva en una secundaria cercana a su
domicilio, aunque unicamente fueron 15 horas:

Cuando pasd mi primer proceso de ingreso solo me ofrecian unas cuantas horas

[-..] me ofrecian uno nmy lejos, entonces decidi renunciar |...| pienso que los

primeros lugares se deberian de levar paguetes mas grandes de horas |...] por

ahora solo tengo quince horas derivadas del segundo intento, pero ya son
definitivas. (Alondra, E13-N)

Los relatos de Alondra y Sandra refieren a un tipo de eleccién de plaza por seguridad
en el empleo. Lortie (1975) menciona que esta razén alude a un sentido de proteccion
frente al desempleo o a situaciones que pondrian al actor en un estado de
vulnerabilidad frente a otros, también menciona que es una caracteristica que aprecian
mas las mujeres que los hombres, toda vez que les otorga todo tipo de beneficios
familiares y emocionales, mas alla de lo material. Priyadharshini y Robinson-Pant
(2003, citado en Heinz, 2015, p. 12) encontraron que la “estabilidad y seguridad
representaron una importante practica consideracion que estaba al lado de atractores
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mas intrinsecos como el cambio perspectivas de la vida, que a menudo habfan

aumentado su apreciacion del trabajo docente”. En suma, este tipo de eleccién redujo

la ansiedad y el sentido de inestabilidad laboral de las normalistas. ILlama la atencion el

caso de Alondra, pese a haber conseguido un buen resultado en el examen sé6lo pudo

obtener un puesto de trabajo eventual, lo que la orill6 a renunciar a su plaza en 2015y

optar por concursar de nueva cuenta. En el caso de Alejandro sucedi6 algo similar:
logré entrar en 2015, pero quedé en el grupo de de&eﬁlzpeﬁo b, tuve una plaza
temporal en una secundaria de Ecatepec, pero al final me la quitaron. Me di
cuenta que algunos mﬂZ)aﬁe)m; que incluso tuvieron un resultado menor al mio

5t tenian muchas mds horas y también sus plazas eran ya de base (definitivas).
(Alejandro E-3N)

Lo expuesto anteriormente, implic6 que algunas personas que tuvieron buenos
resultados no necesariamente lograron elegir centros de trabajo cercanos a su domicilio
y un tipo de plaza definitivo. Ello se debi6 principalmente a que las plazas que se
reportaban como vacantes durante el ciclo escolar, en ocasiones correspondian a
profesores que se jubilaban, por lo que los estatus de esos puestos laborales
magisteriales tenfan mejores condiciones y fueron asignadas a personas que no tenfan
necesariamente el mejor puntaje, ya que las personas con esta caracteristica ya les
habian asignado su centro de trabajo al inicio del ciclo escolar o bien, la especialidad
en la que se concursaba habifa menos lugares, y en consecuencia no se lograba la
inserciéon en el primer intento. El hallazgo anterior representa los “problemas que
acarrea este sistema burocratico” del sistema de asignacion de plazas (Southwell e
Iglesias, 2020, p. 122). Desde esta logica, el proceso de insercion laboral si bien
posibilité la entrada de una forma reglamentada, también habria generé algunas
desigualdades en el ingreso derivadas del funcionamiento del sistema de asignacion de
las plazas.

Por otra parte, algunos normalistas expresaron que eligieron su lugar de trabajo porque
deseaban incorporarse a las secundarias publicas, incluso pese a que no tuvieran la
oportunidad de obtener una plaza definitiva o renunciar a alguna otra plaza. Antonio
sentfa que habfa tenido un buen desempeno en el examen, eligié una plaza lejana a su
domicilio en el municipio de Texcoco, sin embargo, él tenfa una plaza de trabajo
temporal, pero en proceso de permanencia en una universidad. Aun cuando ya tenia
un ingreso fijo, decidi6 elegir su plaza porque queria desempefiarse en el nivel para el
que se formo:

Me senti orgulloso del trabajo que habia desarrollado dentro del examen y ahora
mi sgﬂieﬂfe preocupacion en ese momento era qué plaza iba a elegir y en donde.
La distancia no era una situacion que me preocupara tanto, |...| en ese tienipo
tenia una plaza federal con 25 horas a nivel superior, entonces a mi lo que me
preocupaba era eso [...] no podiamos tener 2 plazas porque te obligaban a
renunciar |...| Entonces mi decision si tenia que ser muy especifica, tenia que
encontrar una escuela con caracteristicas particulares. (Andrés, E11-N)

Por su parte, Erika obtuvo el lugar 110 en la evaluacién de ingreso, quedd en el grupo
de desempefio C, sin embargo, cuando la llamaron para que eligiera su plaza y le
asignaran el lugar, le informaron que sélo tenfan plazas temporales. Ella eligio la plaza,
atribuye su seleccion a que deseaba estar en la secundaria publica, pues la considera un
espacio en el que puede desarrollarse de mejor manera, a pesar de que ella ya se
encontraba en el sistema privado y solo podia cubrir plazas temporales, lo cual
provocaria una eventual inseguridad salarial:

Cuando entré en agosto de 2015 fue por interinato y terminaba el 15 de julio

de 2016/...] vine a cubrir la plaza entonces, a partir de esa fecha ya estaba

desempleada |...] y aunque durante al menos 6 meses del ciclo escolar estuve
trabajando sin salario, seguia asistiendo, trabajando con estudiantes, lnego para
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2016 no me llegd renovacion, presenté examen otra veg y logré pocas horas, pero
ya eran permanentes. (Erika, E5-N)

En el caso de Andrés y Erika oper6 una eleccion basada en el sentido de servicio y se
ha clasificado como una razoén altruista (Kyriacou and Coulthard, 2000; Lortie, 1975)
en la que los maestros anteponen el quehacer laboral al ambito personal. Se percibe
como “una misién social” (Lortie, 1975, p. 28) en la que los docentes desean demostrar
sus habilidades. En este orden de ideas, Erika depuso su situacién financiera en la
elecciéon de su plaza, aun cuando ella sabfa que su eleccién no le traerfa recompensas
salariales esperadas, por otra parte, Andrés accedié a elegir su plaza en el nivel
secundaria, aunque ya tenia un trabajo en el nivel superior, esta elecciéon habria sido
motivada por su deseo de laborar en el nivel de practica durante su formacién inicial.

4.2. “Nadie me regalo nada”; el SPD como sistema de mérito. La
conciencia discursiva del proceso de insercion

El mérito es una idea socialmente construida, depende de la socializacion del término
y de los objetivos que persigue (Maldonado, 2019). Si bien el mérito “puede verse
como una referencia a las calificaciones formales que un individuo ha logrado:
demostraciones externas de capacidades y habilidades internas” (Bell, 1973; Parsons
1954; Parsons y Bales, 1956, citados en Jackson, 2007, p. 368), frecuentemente se le ha
confundido como una serie de capacidades innatas. Al respecto, Young (1958) recrea
el término como “la inteligencia y el esfuerzo juntos conforman el mérito” (p. 94), la
perspectiva satirica del mismo autor sobre la construcciéon del mérito termina
construyendo un sistema meritocratico en el que las personas con mayores ventajas
tendrian mayores logros. En el caso del logro ocupacional, el mérito estaria
fundamentado en las caracteristicas requeridas para desarrollar las funciones del puesto
en cuestion. Respecto a los rasgos requeridos para el logro ocupacional, Jackson (2007)
menciona que “toda una gama de caracteristicas podria considerarse meritorio en algin
momento u otro, ya que diferentes ocupaciones pueden requerir individuos con
diferentes tipos de habilidades y atributos” (p. 368).

Por ello se sostiene la idea de que para poder acceder a un puesto de trabajo
especializado se requiere del mérito de poseer habilidades especificas y el esfuerzo por
hacerse de recursos por parte del individuo. En el caso del proceso de insercion a la
docencia en el marco del SPD el desarrollo que tuvo como un sistema meritocratico
precisamente se apoyé de esta idea. En este caso el dispositivo de evaluacion
corroboraria las habilidades y saberes de los participantes bajo los principios de justica
de libre participacion e igualdad en las oportunidades de acceso a plazas definidas por
perfiles y abiertas para todas las personas (Rawls, 1984). La idea del SPD como un
sistema que incentivé el mérito en el proceso de ingreso al SPD, asi como la superacién
de las desigualdades creadas por el pacto SEP-SNTE fue un tema que se visibilizé
rapidamente durante el periodo del trabajo de campo. Para Miriam y Nancy, la forma
en la que se asignaban las plazas previo a la entrada del SPD era injusto, el hecho de
que alguien quien no tenfa el perfil necesario pudiera acceder una plaza y lo hacia por
medio de una palanca le quitaba las posibilidades a alguien que, si podria haber estado
preparado para sumir tal responsabilidad, aunado a esto la herencia de plazas esta
asociado al capital social:

Bueno de Peﬂde, el proceso por el cual hayan entrado, por ejemplo, si fue por

palanca’; pues abi yo creo que, si fue algo muy injusto, porque tal vez ellos

solamente lo hicieron por llenar ese espacio, sin embargo, no tienen la vocacion o

no se prepararon para eso, en cambio uno si llevo el proceso de ingreso y tuvo que
enfrentar la evaluacion. (Miriam, E3-N)
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Alld en Guerrero las posibilidades eran muy nulas, conocias al amigo del amigo
[-.] a algunos comparieros les pidieron dinero para entrar o si ﬁgb[g algtin
Jubilado. £l o ella tenia la oportunidad de proponer a un familiar, ya era como
hereditario. (Nancy E1-NN)

Para Miguel y Fernando, asi como para los otros 14 normalistas entrevistados que
mencionaron que de no haber presentado el examen habrian tenido que pedir favores,
el haber hecho un uso indebido de su capital social, para él, haber acreditado la prueba
implic6 un esfuerzo de alcanzar por sus propios medios el objetivo de tener empleo,
siente no tener deuda con algin actor que podria haber intervenido para ayudarle a
alcanzar dicho objetivo:

Yo no hubiera podido tener un lugar o deberia favores o deberia una plaza o
cosas de ese tipo y al dia de hoy yo no debo nada de eso y, al contrario, me gané
un con ese exjgerza de haber pasado mi examen. (Miguel E4-N)

Yo considero que si fue un proceso limpio |...] en el cual, el sindicato ya no tenia
ninguna injerencia y pues la otorgacion de las plagas era por merito propio.
Entonces si tii te preparabas corvectamente pues pojz’czs obtener un buen lugar,
Yo conoci personas que lograron el ingar 200 pero también sus formas de trabajo
Y $u practica de esas personas a veces no era el mejor, yo lo vi, [ ... ] entonces creo
que s es un método justo de seleccion. (Fernando, E12-N)

Angel resalté que un maestro que hubiera hecho un examen de ingreso mejorarfa la
experiencia escolar de los estudiantes; hizo referencia a su propia experiencia escolar
al mencionar que hubo profesores que, desde su particular visién, no realizaban
actividades didacticas suficientes como para desarrollar o promover el aprendizaje de
¢l como estudiante, dijo que la evaluacién edificaba un sentido de mejora al menos, la
actitud hacia una capacitacion mas permanente. Para él y para Nancy el pase o la
transiciéon automatica a la docencia va en detrimento del valor que se le otorga a su
funcién, porque el esfuerzo de haber presentado examenes le confiere validez a un
proceso que comienza desde la formacion inicial:

Pues, cuando empezd todo esto, yo siempre estuve a favor de la evaluacion docente.
Yo s/ era de los que estaba a favor que si 1i como docente no eres competente
como para desarrollar tu trabajo pues si es necesario o que te capacites o que
realmente busques otro empleo |...] Yo si estoy de amerdz con el examen, yo si
est0y, yo nunca estuve de acuerdo que se nos asigne la plaza nada mdis porque
cursarnos cuatro anos de licenciatura, siento que eso abarata nuestra, nuestra
profesion, |...] yo considero que algo cuesta trabajo |...] le asignd mds valor a eso
que me costd mas trabajo. (Angel, E9-N)

Mis comparieras que salieron en dos mil diez, en México ingresaron por
escalafon, y los mandaron a llamar antomdticamente y quedaron ya basificadas,
es0 creo que nilprobabg sus habilidades, los que hicimos el examen nos deja la

responsabilidad de desempenarnos bien. (Nancy E1-N)

Aspectos adicionales del sistema de ingreso como la gestion escolar y la forma en como
los profesores asumen los beneficios para los colectivos escolares también fueron
percibidos; René expresé que el ingreso por medio del examen estandarizado permitié
fortalecer la gestion escolar de su secundaria, porque ademas de ¢él, ingresaron otras
personas que tratan de desarrollar las actividades de manera sistematica y mas
coordinada en medida de las posibilidades, a través de las actividades y su desempeno
en la escuela:

Yo estoy muy agradecido, la verdad, le decia hay eh puntos de vista del examen,
a favor, en contra, yo creo en i punto de vista a mi me tocd puntos de vista nuy
Savorable en el examen, |...] también los dos directores que tengo entraron por
servicio profesional docente |...] pudieron legar a direccion, subdireccion y
coordinacion académica, entonces creo que hay un, un ambiente de trabajo
riguroso, creo que somos maestros mids preparades. (René, E14-N)
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De esta manera, el concurso de ingreso al SPD representé un espacio en el cual
pudieron ejercer su libertad de participacién, asimismo, desde sus muy particulares
condiciones, expresaron que este sistema de ingreso posibilitdé la erradicacion de
formas poco reguladas para ingresar a la docencia y que se pas6 de un modo injusto a
un sistema justo que reconocia sus capacidades. Para los normalistas, el sistema
incentivé un mayor compromiso por prepararse y asumieron que la competencia en el
examen era algo que le daba mayor valor a su preparacion, en contraste a que les
hubieran asignado una plaza de manera automatica. La expresiéon de estas
reflexividades permite entender lo que le sucedi6 a este grupo de personas normalistas
en un contexto social y cultural determinado en su ingreso a la docencia. Su critica
parece acentuarse precisamente en la pérdida de privilegios que tenfan los sindicatos y
que ejercian control sobre la asignacién de plazas hasta entes de la entrada de esa
reforma de 2013 en especifico; desde luego, si se pudiera comparar estos hallazgos con
otras personas normalistas en este momento del tiempo, muy probablemente la
narrativa serfa distinta, por el cambio de politica 2019 incluso si se considera ampliar
el universo a personas egresadas de normales rurales, por citar un ejemplo. La critica
precisamente permite enriquecer el debate y obtener aproximaciones distintas ya que
cuestionan el ejercicio sesgado del poder (Foucault, 1995).

5. Discusion y conclusiones

Como lo dejaron ver los resultados, el objetivo planteado originalmente en este articulo
se cumplio6 al explorar reflexividades sobre la insercién laboral en el nivel secundaria
de docentes normalistas en el contexto del SPD. LLa primera conclusion relevante es
que desde las reflexividades de las personas en la preparacion para los dispositivos de
ingreso a la docencia tienen origen en practicas que obedecen a la cultura institucional
de las normales. En ellas se encuentra implicito el papel de aprender a ensefiar (Czarny,
2003; Ramirez-Rosales, 2010) y de “propagar las normas de la educacion y reglamentar
a los maestros, transmitir, el marco normativo y regulatorio de la practica docente, de
los saberes y valores que habia que inculcar y que ocupaban la mayor parte de la tarea
docente” (Servin, 2003, p. 38). Estas practicas institucionalizadas de las que
participaron los normalistas habrian tenido como signos distintivos a su formacion
como docente; la rigidez en la formacién y fuerte carga en la experiencia y practica de
ensefianza (OREALC/UNESCO, 2021), asi mismo, el trabajo de los formadotes con
funcién de asesorfa cumplié con la tarea fundamental de orientar las actividades de
estudio de los docentes en formacion. Ello coincide con los hallazgos de investigacion
realizadas por la OREALC/UNESCO (2017) en donde “hay una clara tendencia de
prevalencia del trabajo individual [...]” (p. 42) expresado en el soporte académico de
estas tutorias.

Una segunda conclusion se centra en que la eleccion de centro de trabajo por parte de
normalistas durante el proceso de insercion a la docencia transcurrié entre la necesidad
de asegurar un lugar de empleo; no importando si la plaza estuviera cercana o lejana, o
bien, fuera definitiva o provisional, y la expresion de algunas razones altruistas incluso,
cuando la situacién podtia ser poco alentadora econémicamente, también sucedié un
tipo de eleccion basada en el servicio a la comunidad. Este hallazgo coindice con el
expresado por Southwell e Iglesias (2020) en Argentina al proponer ante esta decision
se “resignifica la escuela pablica” se tiene un deseo de “militar la escuela publica” (p.
115) como un espacio de oportunidad laboral y desempenarse pese a las condiciones
de gestion del sistema educativo. Desde esta perspectiva si bien, el SPD posibilité la
insercion al magisterio; se generd un efecto ‘los primeros seran los dltimos y los tltimos
los primeros’ donde las personas que habfan quedado en los primeros lugares en el

100



J. Mejia Bricaire Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2024, 17(1), 89-103

ingreso obtenfan plazas de trabajo con menos ventajas que aquellos que lograban
acreditar la evaluacién de ingreso en posiciones mas lejanas, al obtener plazas
definitivas y con una mayor carga horaria.

La tercera conclusion gira en torno a la conciencia discursiva desarrollada por las
personas participantes que lograron la insercion a la docencia durante el periodo de
reforma. LLa idea de mérito y sus implicaciones en la mejora del sistema de seleccion
de aspirantes y asignaciéon de plazas fue un apunte evidente en el analisis de las
narrativas de docentes participantes. Para las y los normalistas el surgimiento de un
sistema de ingreso a la docencia implicé el desarrollo de un proceso justo, que valoro
su esfuerzo y sus habilidades para la docencia, hubo una re-significacion del ingreso y
de su papel como docentes. Este hallazgo es significativo ya que, desde este grupo
social en particular se contradice la narrativa que crearon colectivos docentes y
politicos opositores a la reforma, afirmaban que era punitiva y que degradaba los
derechos laborales de docentes.

Finalmente, estos grupos lograron fraguar una contrarreforma en 2019 y derogaron la
existente de 2013 al 2018; luego, desde el oficialismo mexicano reestructuraron algunos
aspectos del dispositivo de evaluaciéon y la estructura de ingreso. Finalmente, este
trabajo de investigacion abrirfa la puerta a otras investigaciones, con otras miradas
metodologicas, y sujetos de estudio; por ejemplo, analizar las trayectorias laborales de
estas personas ya como profesores mas experimentados y con diferencias en su
formacion inicial, normalistas y universitarios, o bien comparar las experiencias de
inserciéon laboral de aspirantes a la docencia en el marco de ambas reformas y
estructuras laborales 2013 y 2019, ya que ello es muy reciente, y podria ofrecer
alternativas de mejora a las personas tomadoras de decisiones desde un analisis a
profundidad. Una via mas podria situarse desde los estudios de género al explorar las
diferencias o brechas de género en el proceso de insercion.

Por ultimo, cabe sefalar que las limitaciones de este estudio se centran en que se realizé
en una sola regién de México, por lo que valdria la pena realizar este tipo de ejercicios
en otros estados o regiones para comparar los resultados; la consideracion de docentes
egresadas (0s) de otro tipo de normales, como las rurales podrian aportar otra mirada,
incluso mucho mas critica al elemento meritocratico de un concurso de oposicion, ya
que habrfan sido estudiantes mas proximos a movimientos magisteriales.
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