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Presentacion

Cotidianamente, los docentes asumen el desafio de generar nuevas pro-
puestas, ensayar alternativas, disefiar estrategias de nuevo tipo, incor-
porar recursos y tecnologias, innovar en las formas tradicionales de en-
sefianza. Tratan de imaginar nuevos caminos y desarrollan experiencias
que poco tienen que ver con “aplicar recetas” y mucho con reflexionar
sobre la practica, asumiendo que es posible mejorar la intervencion do-
cente, analizando y revisando la accion cotidiana a la luz de la produc-
cién tedrica y la evaluacion permanente del propio desempefio.

Partiendo del reconocimiento de la impronta innovadora que histori-
camente ha caracterizado el trabajo docente en las escuelas primarias
de gestion estatal de la Ciudad de Buenos Aires, durante el afio 2009
desde la Direccion de Evaluacion Educativa nos propusimos explorar
las practicas de evaluacion de los aprendizajes en el contexto esco-
lar. Con el foco puesto en la vida del aula y el vinculo construido en-
tre docentes y alumnos, buscamos identificar, documentar y analizar
practicas de evaluacion innovadoras, con el propdésito de ofrecer a los
docentes de la Ciudad apoyos para repensar las practicas evaluativas
a nivel micro.

Nos interesaba rescatar, dentro de las innumerables situaciones de eva-
luacion, aquellas que pusieran énfasis en la valoracion del proceso de
aprendizaje y no solo en los resultados, que favorecieran la toma de
conciencia de los estudiantes sobre sus logros, posibilidades, limitacio-
nes; que promovieran el trabajo reflexivo y en colaboracion entre los pro-
pios alumnos; que utilizaran instrumentos valiosos tanto convencionales
Como Nno convencionales para la obtencion de datos sustantivos sobre
el aprendizaje.

El material que hoy presentamos es el resultado de esta investigacion
exploratoria que contd con el invalorable apoyo de supervisores, directi-
vos y docentes de escuelas de gestion estatal que abrieron las puertas
de sus aulas para develar préacticas, concepciones sobre la ensefianza
y la evaluacion, logros y dificultades. En sus relatos surgen, aunque de
manera fragmentada, una gran diversidad de recursos y practicas de
evaluacion formativa que se superponen con la “obligacion de tomar
pruebas” y la idea de que la Unica forma de evaluacion legitima tiene
el formato del examen escrito cuyo proposito excluyente es medir los
resultados obtenidos una vez concluida la ensefanza.

El analisis de esas préacticas silenciosas, muchas veces ni siquiera va-
lorada por los propios actores, ha promovido en este trabajo la ela-
boracion de dispositivos, escenarios y cuadros que dan cuenta de la
preocupacion de los docentes por transformar la evaluacion en una
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herramienta valiosa y fecunda para favorecer la comprension y mejorar
la ensefianza. Esta publicacion tiene el propoésito de difundir dichas
practicas, que traducen una concepcion pedagogica optimista y de-
mocratica, respetuosa del pensamiento de los alumnos y la diversidad
de ritmos y estilos; y un rol docente innovador, responsable y creativo
en las aulas de la Ciudad.

Direccion de Evaluacion Educativa
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1. El punto de partida: el estudio
de las practicas de evaluacion en el aula

1.1. ;Por qué estudiar las practicas de evaluacién?

La evaluacion de los aprendizajes es uno de los temas mas controvertidos
del campo educativo. Genera gran inquietud a docentes, directivos, alum-
nos y padres y es objeto de revision permanente en el marco de las poli-
ticas educativas. En cualquiera de los niveles de la ensefianza y en cual-
quiera de las asignaturas, las propuestas de evaluacion implican transitar
un terreno de dificil resolucion en el que se superponen, muchas veces de
manera controversial, intereses, demandas y necesidades diversas.

Partiendo de considerar la complejidad del acto evaluativo, nos propu-
simos a través de este proyecto relevar y analizar practicas de evalua-
cion de los aprendizajes en la escolaridad primaria implementadas por
docentes en el marco de las escuelas de gestion estatal de la Ciudad
de Buenos Aires. Se tratd de identificar y documentar practicas valio-
sas (asociadas a lo que podemos definir como “buena ensefianza”, en
sentido epistemolégico y moral)! con el propésito de que éstas puedan
ofrecer material para la reflexion a los equipos técnico-pedagogicos del
Ministerio de Educacion de la Ciudad encargados de disefiar las estra-
tegias de apoyo a la formacion, la capacitacion docente y los programas
de planeamiento educativo y gestion curricular en toda la jurisdiccion, de
modo de contribuir a avanzar en la direccion que a todos nos interesa:
la de la mejora real y profunda de la educaciéon que ofrecen nuestras
escuelas.

Esta investigacion exploratoria se enmarca, asimismo, en la preocupa-
cion de las autoridades educativas, particularmente de la Direccion de
Evaluacion Educativa, por ofrecer a los docentes de la Ciudad apoyos
sustantivos para repensar y revisar las practicas evaluativas a nivel mi-
cro, esto es, en el contexto del aula. La propuesta busca complemen-
tar las acciones que, a nivel macro, viene llevando a cabo el Ministerio
de Educacion, en particular las referidas a los proyectos de evaluacion
de los aprendizajes en el sistema educativo de la Ciudad.? La pregunta
que surge de las autoridades ministeriales —;cémo potenciar las reco-
mendaciones generadas en dichos operativos para producir cambios
en las préacticas docentes y contribuir al mejoramiento de la ensefian-
Za?’— expresa una preocupacion genuina que revela una concepcion de
la evaluacion no solo como un instrumento para la obtencion de datos y
recogida de informacion indudablemente Util y necesaria para fijar inter-
venciones y tomar decisiones a nivel politico general, sino también como
un conjunto de practicas reflexivas que pueda promover la mejora de los
aprendizajes escolares.
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G. Fenstermacher (1989), “Tres

aspectos de la filosofia de la inves-
tigacion sobre la ensefianza”, en M.
Wittrock (1989), La investigacion
de la ensefianza, tomo |, Barcelona,
Paidés. Fenstermacher considera
que el uso del adjetivo "buena"
[ensefianza] no es simplemente
sinénimo de ensefianza exitosa. La
palabra "buena" tiene tanta fuerza
moral como epistemoldgica. Pre-
guntar qué es buena ensefianza en
el sentido moral es preguntar qué
acciones docentes pueden justi-
ficarse basandose en principios
morales y son capaces de provocar
acciones de principio por parte de
los estudiantes. Preguntar qué es
buena ensefianza en el sentido
epistemoldgico es preguntar si lo
que se ensefia es racionalmente
justificable y, en Gltima instancia,
digno de que el estudiante lo co-
nozca, lo crea o lo entienda.

Nos referimos a los Proyectos de
Evaluacion Jurisdiccionales y los
Operativos de Evaluacion Nacional.
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J. Bruner (1997), La educacién puer-
ta de la cultura, Madrid, Visor.

v E. Litwin (2008), £/ oficio de ense-

fiar, Buenos Aires, Paidds.

Como sefiala A. Bertoni, la evalua-
cién es un proceso complejo que
implica précticas diferenciadas. Por
un lado, la busqueda de obtencion
de datos valiosos sobre los apren-
dizajes alcanzados por los alumnos.
En esta bisqueda, se trata de favo-
recer el buen desempefio y el mejor
rendimiento de cada uno de los es-
tudiantes, a través del despliegue
de tareas variadas y contextualiza-
das que exigen la utilizacion de los
conocimientos disciplinarios para
la transferencia. Por otro, la valora-
cién o interpretacion de los aprendi-
zajes alcanzados en funcion de los
criterios establecidos previamente.
La evaluacién no sélo atiende a la
medicion de los resultados sino que
analiza los resultados obtenidos y
las posibles razones de los errores.
Investiga la formay las dificultades
de aprendizaje y no sélo las res-
puestas correctas. Finalmente, la
comunicacion de esta valoracién a
los alumnos. Los procesos de eva-
luacion genuinos, mas alla de las
calificaciones, ofrecen al alumno
informacion acerca de los logros y
dificultades, e indicios para que el
alumno perciba los lugares poten-
tes para el mejoramiento; asignan
asimismo tiempo para la reflexion
y la revision individual y grupal del
trabajo. Alicia Bertoni, “La evalua-
cion: configuraciones conceptuales
y significacion para sus protagonis-
tas”, en AAVV (2000), La evaluacion,
Buenos Aires, Ediciones Novedades
Educativas, pags. 65-80.

El trabajo que aqui se presenta definio el aula y o que sucede en ella en
el trascurso de la clase como unidad de analisis, en tanto entendemos
que la evaluacion es fuertemente contextual, que esta imbricada con la
propuesta de ensefianza de cada docente, que reconoce los diferentes
puntos de partida y procesos de los estudiantes, y ofrece apoyos di-
ferenciados para promover la comprension. Esta idea central intervino
en la elaboracion del enfoque que guia nuestra mirada —los supuestos
epistemoldgicos y pedagdgicos—, en la etapa de recoleccion de datos y
en el analisis de sus resultados.

El relevamiento realizado no tuvo por finalidad una accién prescriptiva
posterior, pero si ciertamente la posibilidad de realizar una accion forma-
tiva a partir de dichos resultados con el objeto de fortalecer las practicas
docentes sobre evaluacion. Entendemos que analizar las estrategias y
herramientas especificas que los docentes utilizan como parte de las
rutinas cotidianas, son esenciales para una revision y perfeccionamiento
continuos. En este sentido, partimos de la conviccion de la existencia
en la Ciudad de un colectivo docente preocupado por mejorar la ense-
flanza. Esa mejora puede ser promovida, entre otras vias, a través de
propuestas de evaluacion que focalicen no solo en los resultados alcan-
zados sino, sobre todo, en los procesos y en las regulaciones que tienen
lugar a lo largo de la accion educativa para propiciar el aprendizaje. Por
esta razon, entendemos que develar el sentido y poner de manifiesto
los procedimientos y reflexiones de los docentes en el proceso, tendra
un impacto positivo en la comunidad educativa en tanto ayudara a ex-
ternalizar, en la acepcion bruneriana del término,® la tarea de docentes
preocupados por revisar las estrategias de ensefianza y evaluacion. El
sentido politico se advierte en la perspectiva adoptada: en lugar de se-
falar los problemas de las practicas, los aspectos no resueltos, “lo que
falta” hacer; se ha privilegiado mostrar y analizar “lo que ya hay en el
sistema”, lo que es valioso y, por tanto, merece transformarse en objeto
de consideracion.

1.2. La pregunta por el objeto

El interrogante sobre las practicas evaluativas en las aulas de la escuela
primaria se constituyd en el primer punto a abordar en la delimitacion
del objeto de andlisis. Edith Litwin ofrece algunas claves al definir la
evaluacion en el aula como “practicas sin sorpresas; enmarcadas en la
ensefanza; que no se desprenden del clima, ritmo vy tipo de actividad
de la clase; en la que los desafios cognitivos no son temas solo de las
evaluaciones sino de la vida cotidiana del aula, atractivas para los estu-
diantes y con consecuencias positivas respecto de los aprendizajes”.*
Organizada en torno a practicas claramente diferenciadas,® la evaluacion
constituye, de acuerdo con esta primera definicion, una parte sustancial
del proceso de ensefianza con finalidades especificas: la obtencion de
datos valiosos y la generacion de apreciaciones sobre el conocimiento



adquirido por los alumnos en el proceso de aprendizaje, a fin de: a) to-
mar decisiones sobre la propuesta de ensefanza y reorientar el trabajo
docente, y b) promover nuevas oportunidades para aprender y avanzar
en la consecucion de los objetivos pedagogicos de referencia.

Como sefiala Ph. Perrenoud,

“la evaluacion es una actividad de regulacion de la intervencion do-
cente basada en una apreciacion de los aprendizajes de cada uno de
los alumnos y de la ‘'marcha’ del grupo; exige un reajuste permanente
de los contenidos y las modalidades de ensefianza en funcién de la
actividad de aprendizaje de los alumnos, su participacion, su nivel
de comprension. La evaluacion guia el ajuste del curriculo al nivel y
el ritmo del aprendizaje de la clase; invita al docente a observar en
forma metddica a los estudiantes, a comprender mejor sus funciona-
mientos a fin de ajustar de manera mas sistematica e individualiza-
da sus intervenciones pedagogicas y las situaciones didacticas que
propone con la esperanza de optimizar el aprendizaje. Es claramente
una forma de regulacion intencional con el propoésito de estimar el
camino recorrido, el que resta por recorrer, a los fines de intervenir
para lograr que todos y cada uno alcancen un aprendizaje equilibra-
do entre las posibilidades individuales, grupales y los requerimientos
explicitos, supuestos o pretendidos del sistema escolar”.6

Esta aproximacion expresa el doble caracter de la evaluacion educativa:
por un lado, es un medio pedagdgico que proporciona al alumno una
informacién que lo ayuda a progresar en su aprendizaje; y por otro, un
“instrumento de investigacion didactica (que permite) comprobar hipote-
sis de accion metodoldgica para ir acumulando recursos de una eficacia
comprobada en la accién”.” En esta perspectiva, la evaluacion facilita el
proceso de toma de decisiones para adaptarlo a la ayuda pedagogica
que precisa el alumnado, al tiempo que permite constatar si estas inter-
venciones han sido significativas 0 no, mejorandolas en las reflexion, en
el estudio prospectivo y en el proceder consiguiente.

Considerando los innumerables aportes sobre la evaluacion de los apren-
dizajes en el aula que tomamos como referencia,® responder a la pregunta
inicial por el objeto de estudio nos llevo a identificar y destacar algunos
postulados generales que nos ofrecieron un primer marco para identificar
y analizar las préacticas en las escuelas de la Ciudad. Desde la perspectiva
que asumimos en este relevamiento, la practica evaluativa busca:

O Ser coherente con los propdsitos de la ensefianza, los métodos y pro-
cedimientos, los objetivos institucionales, las practicas habituales y el
estilo de cada docente. Tal como lo sefiala la profesora Alicia Camilloni
“no es posible hablar de la evaluacion de los aprendizajes al margen de
los procesos de ensefianza y aprendizaje que los han generado. Una
condicion fundamental para el disefio de programas de evaluacion en
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Ph. Perrenoud (2008), La evalua-

cion de los alumnos. De la produc-
cién de la excelencia a la regula-
cion de los aprendizajes, entre dos
ldgicas, Buenos Aires, Colihue.

J. Gimeno Sacristan (1982), La

pedagogia por objetivos: obsesion
por su eficacia, Madrid, Morata.

Ese modelo se integra con los
aportes de tedricos como Perre-
noud (1990/1999/2008), Williams
(2009), Shepard (2006), pero tam-
hién Alvarez Méndez (2001), Litwin
(1998/2000), A. Bertoni (2000),
Celman (1998), de Ketele (1984).
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En A. Camilloni, S. Celman, E. Lit-

win, M. Palou de Maté (1998), La
evaluacion de los aprendizajes en
el debate didactico contempora-
neo, Buenos Aires, Paidos.

G.C.B.A., Secretaria de Educacion,
Direccion General de Planeamien-
to, Direccién de Curricula (2004),
Disefio Curricular para la Escuela
Primaria /Educacion General Basica.
Primer Ciclo. Segundo Ciclo.

cualquiera de los niveles que se deseen o que se deban evaluar en la
institucion escolar es que tienen que ser consistentes con los proyectos
de ensefianza y aprendizaje de la institucion” (Camilloni, y otros, 1998,
68). Cuando Litwin (2008) sefiala que la evaluacion en el aula deberia
ser “una préctica sin sorpresas” y no distinguirse del tipo de actividad
habitual de la clase, plantea indirectamente la existencia, muchas ve-
ces, de contradicciones entre los enfoques y perspectivas adoptadas
en la ensefianza y en la evaluacion. En muchas oportunidades, sobre
todo en el marco de los examenes convencionales, es posible advertir
como magnificas propuestas de trabajo en el aula, estimulantes y pro-
motoras de procesos cognitivos complejos, devienen empobrecidas en
evaluaciones que buscan basicamente dar cuenta de la mera adquisi-
cion de informacion.

Focalizar en lo sustantivo de la enseiianza. La evaluacion carece de

significado si no se focaliza en aquellos nucleos de conocimiento que
queremos que aprendan los estudiantes y en la idea que asumimos
como docentes respecto de las secuenciacion del contenido de las
materias escolares. Infinidad de ejemplos muestran situaciones en
las que “evaluar la letra chica” entra en contradiccion con los cléasicos
y valiosos criterios de relevancia, significatividad y representatividad.®
En forma complementaria, como sefala el Disefio Curricular de la
Ciudad, la evaluacion debe referirse exclusivamente a aquello que
se ha ensefiado: “evaluar lo que no se ha ensefiado es contribuir a
consolidar desde la escuela, la desigualdad social”.*°

Recuperar y valorar el error. En el marco de la ensefianza tradicional
(y la evaluacion exclusivamente medicional y certificativa), el error ha
tenido y tiene aun un estatus negativo. Dado que equivocarse ma-
nifiesta un fallo que puede ser atribuido al profesor (“esto no se ha
explicado bien”) o al alumno (“esto no se ha aprendido bien”), ninglin
actor del proceso educativo estéa comodo con él. Esta consideracion
del error conlleva dos posturas simétricas. Si la responsabilidad de
evitarlo es del alumno, el modo de tratarlo es a posteriori: el profesor
lo detecta y el alumno lo corrige. Si el error se repite el profesor pue-
de sancionarlo para forzar al alumno a asumir su responsabilidad de
corregirlo. Por otra parte, si la responsabilidad de evitar los errores
es del profesor, el modo de tratarlo es a priori: el profesor debe pre-
venirlo, anticipando en su labor docente las dificultades con las que
se va a encontrar el alumno. Si el error se repite el profesor deberia
replantearse sus propuestas didacticas. Ambas concepciones tienen
serias consecuencias, entre ellas fundamentalmente el desarrollo de
estrategias para “camuflar” o “enmascarar” lo que no se sabe 0 no
se ensefod bien, lo que, paraddjicamente, impide el aprendizaje. Uno
de de los estudios pioneros sobre el “estatus didactico del error” es
el de J. P. Astolfi (1999) quien sostiene que los errores son, béasica-
mente, sintomas de los obstaculos con los que se enfrenta el pensa-
miento de los alumnos:
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“El error es parte de la via de ingreso al analisis de las practicas eva-
luativas. El status didactico que se da al error revela las concepciones
de ensefianza y aprendizaje del docente y del tratamiento posterior
que este hace en su intento de modificarlo. La buena practica de
evaluacion hace distincion de: a) distintos tipos de errores y distintas
causas de los mismos; b) la posibilidad de aceptar diferentes grados
de superacion del error en distintos momentos del aprendizaje de
cada nifo, es decir, el error como indicador de procesos; c) la nece-
sidad de recurrir a diferentes modos de evaluacion para diferentes
tipos de errores.”!!

La despenalizacion del error implica, en el proceso evaluativo, su
consideracion como indicadores de procesos y, consecuentemente,
su tratamiento en el mismo contexto del aula. El reconocimiento ex-
plicito de los conceptos errdneos evaluados como la razdon para las
actividades posteriores de ensefianza es una manera de mostrar que
la evaluacion esté al servicio de la finalidad del aprendizaje y de la
ensefanza.

Ofrecer nuevas oportunidades para aprender. La evaluacion, en tanto
parte de la enseflanza, debe constituirse en una verdadera ayuda
para el mejoramiento, una instancia genuina para promover la cons-
truccion de conocimiento. Tal como sefiala Shepard (2006), para que
esto ocurra la evaluacion debe ofrecer una retroalimentacion que pro-
porcione al alumno estrategias para revisar y superar los problemas
en la comprension. La comunicacion de la valoracion del docente al
alumno de sus logros y dificultades implica mucho méas que darle a
conocer los resultados obtenidos: es ofrecer pistas e indicios para
que el alumno perciba los lugares potentes para el mejoramiento de
su trabajo.

Favorecer la autorregulacion de los alumnos. Apostar a la autorre-
gulacion consiste en fortalecer las capacidades del sujeto para admi-
nistrar por si mismo sus progresos, sus estrategias frente a la tarea y
a los obstaculos. En este sentido, mas alla de apelar a las acciones
externas de regulacion, toda evaluacion para el mejoramiento aspira
a formar al alumno en la regulacion de sus propios procesos de pen-
samiento y aprendizaje —lo que llamariamos “evaluacion formadora”,
en la linea propuesta por Bonniol (1989) y Nunziati (1990).1?

autorregulacion puede tomar direcciones complementarias y validas
sl mismas:

. Las préacticas de la metacomunicacion en situacién. La comunica-

cion es el principal motor de la regulacion, ya que la mayor parte de
las tacticas espontaneas de evaluacion remiten a este componente.
Se trata de poner a los alumnos en situacion de discusion, intercam-
bio, interaccion, decision, que los obligue a explicarse, justificarse,
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Buenos ejemplos de los efectos de

la comunicacion de los aprendizajes
y diversas modalidades de realizar
esta préactica pueden leerse en D.
Allen (comp.) (2000), La evaluacion
de los aprendizajes de los estudian-
tes, Buenos Aires, Paidds.

Citado en Ph. Perrenoud (2008),
La evaluacion de los alumnos. De
la produccion de la excelencia a la
regulacion de los aprendizajes, entre
dos ldgicas, Buenos Aires, Colihue.

argumentar, manifestar ideas, dar o recibir informaciones para tomar
decisiones, planificar el trabajo. En esta linea, son préacticas regula-
torias que influyen positivamente en el aprendizaje el otorgar valor al
contenido de las “conversaciones espontaneas” y las “actividades
espontaneas”; el promover un clima tolerante con respecto a las dife-
rencias de todo tipo; el establece una buena relacion en los tiempos
de la clase entre los alumnos més “répidos” y los mas “lentos”.!3

. Las practicas de autoevaluacién. Que los estudiantes puedan anali-

zar su propio trabajo es Util tanto desde el punto de vista cognitivo
como desde el motivacional. El habito de auto-evaluarse lleva a la
autosupervision del desempefio, que es la finalidad del andamiaje de
la ensefianza. El proceso de autoevaluacion se basa en las ventajas
metacognitivas de los criterios explicitos, pues se pide a los estu-
diantes que piensen y apliquen criterios en el contexto de su propio
trabajo. Al hacerlo asi, los estudiantes se explican y llegan a entender
qué significan los criterios de un modo mas profundo que si sélo le-
yeran una lista de ellos. Al mismo tiempo, la auto-critica incrementa
la responsabilidad del estudiante ante su propio aprendizaje y hace
que la relacion entre el maestro y él sea de mas colaboracion. Los
estudiantes que participan de procesos de autoevaluacion se inte-
resan mas en los criterios y en la retroalimentacion sustantiva que
en su calificacion. Frente al desarrollo de este tipo de estrategias los
estudiantes manifiestan la necesidad de ser mas honestos respecto
de su propio trabajo y se sienten mas preparados para defender sus
opiniones tomando en cuenta la evidencia.

. Las actividades metacognitivas —es decir, la practica en la cual los

estudiantes aprenden estrategias para supervisar su propio aprendi-
zaje— permiten tomar conciencia de los mecanismos y funcionamien-
tos intelectuales, psiquicos y contextuales propios. La regulacion de
los aprendizajes de los estudiantes implica que el docente comprue-
be peridédicamente la comprension que éstos van alcanzando; pero
fundamentalmente que logre que los alumnos asuman la responsabi-
lidad de reflexionar y supervisar su propio progreso en el aprendizaje.
Entendemos que los procesos de regulacion que propone el docente
deben orientarse a que los estudiantes monitoreen su propio proceso
de comprension y aprendizaje.

Una didéactica orientada hacia la autorregulacion de los procesos de
aprendizaje es claramente incompatible con remedios masivos. Mas
bien invierte en la “regulacion interactiva” en el sentido dado por
Allal:** una observacion y una intervenciéon en situacién cuando la
tarea no esta acabada, siendo el docente capaz de interferir en los
procesos de pensamiento y comunicacion en curso; una intervencion
en tiempo real, practicamente inseparables de las interacciones di-
déacticas propiamente dichas.
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O Articular la apreciacion de los resultados con la valoracién de los
procesos. Las evaluaciones finales —denominadas habitualmente
como sumativas— y aquellas que tienen lugar a lo largo del proceso
tienen finalidades diferentes. La evaluacion sumativa es retrospectiva,
ya que tiene lugar una vez concluida la ensefianza y asigna valor a los
logros alcanzados. La evaluacion en proceso, formativa, es prospec-
tiva en tanto se orienta a utilizar la informacién que ofrece con el fin
de mejorar el aprendizaje a futuro. No obstante esta diferenciacion,
ambos tipos de evaluacion deben ser plenamente capaces de repre-
sentar objetivos de aprendizaje importantes, y usar una gama extensa
de tareas y de tipos de problemas para representar la comprension
de los alumnos. Cuando las evaluaciones finales son coherentes con
la ensefianza y expresan las progresiones del aprendizaje, la impor-
tancia de los eventos “calificados” estara respaldada por otras evi-
dencias en el largo y continuo proceso de aprendizaje del estudiante:
sera una informacion valiosa que, ademas de certificar saberes ad-
quiridos, ofrecera al alumno nuevos indicios para el mejoramiento. La
evaluacion final sumativa también puede ofrecer retroalimentacion
para superar los obstaculos en la comprension.

La integracion de la evaluacion final certificativa y la evaluacion de
procesos en el aula plantea la necesidad de generar una nueva
conceptualizacion sobre los criterios de confiabilidad y validez de e
la evaluacion.'* Como sefiala P. Moss, la validez en el contexto del A7
aula alude principalmente al modo en que las interpretaciones de las T
evaluaciones informan a las decisiones docentes y cuanto ayudan a
hacer que los estudiantes avancen a lo largo de una trayectoria de
competencia creciente.

o Desarrollar una serie de practicas e instrumentos (formales e infor-
males) que permiten sistematizar la recoleccion y el analisis de la
informacion sobre el proceso de aprendizaje. Mas alla de las eva-
luaciones convencionales de lapiz y papel, los docentes construyen
su apreciacion del progreso y dificultades de los alumnos a partir de
practicas que muchas veces son desarrolladas de manera intuitiva,
asistematica, no explicitada como tal. La practica de la observacién
ocupa un lugar fundamental en la vida del aula. Ya sea en forma
individual o grupal, aporta informacion muy valiosa, por la naturali-
dad que tiene la situacion de trabajo, sobre todo en el marco de un
modelo de ensefianza que promueve la actividad del alumno y su s

participacion o implicacion en las actividades. Cuando el profesor L. Shepard (2006), “La evaluacién
ti | | trabai t6 del al | ibilidad d b en el aula” (Capitulo 17 de la obra
estimula el trabajo autbnomo ela.umno, a posi '|| ad de o servgr Educational Measurement ACE/Prac-
es mayor que cuando plantea actividades que requieren su presencia ger Westport). Consulta, 11 de marzo
; | do dedi [ de 2009, en: <http://campusvirtual.

constante para monitorear la tarea o cuando dedica la mayor parte

. . usil.edu.pe/home/pame/wp-con-
del tiempo a explicar y exponer. tent/uploads/2009/01/1-shepard-
la-evaluacion-en-el-aula.pdf>.

Desde una concepcion que concede mucha importancia a reconocer la 4z
forma de pensar de los alumnos, cémo interpretan los conceptos que Citado en L. Shepard (2006), op. cit
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van aprendiendo y los relacionan con los que han adquirido previamente,
observar en situaciones naturales en las que ellos puedan manifestarse
sin prevenciones de ningun tipo, la observacion es un medio privilegia-
do para saber si los aprendizajes se van integrando en los esquemas
mentales de los alumnos ya que permite al maestro descubrir que los
aprendizajes se integran de formas diferentes, que los alumnos usan
distintas estrategias y que cada aprendizaje tiene un valor propio y espe-
cifico para cada alumno. Al igual que otros instrumentos, la informacion
que ofrezca la observacion debe ser confiable (sea quien sea la persona
que observe, los resultados deben ser semejantes), valida (informacion
relevante y representativa en funcioén de unos objetivos de observacion
claros). Y para ello, se requiere definir los aspectos a observar en cada
momento, establecer criterios para evaluar lo observado y sistematizar
el registro. Conservar testimonios de acontecimientos o actividades gru-
pales (trabajos grupales, fotos, etc.), guardar los trabajos de los alumnos
con criterios establecidos o explicitos, y analizarlos en su progresion;
registrar las conversaciones de los alumnos en los pequefios grupos;
recorrer periédicamente los cuadernos para rever los errores, son algu-
nas de estas practicas que nutren la compleja valoracion del proceso de
aprendizaje.

La realizacion de un diagndstico en el inicio de una secuencia de ense-
flanza nueva, constituye otra practica evaluativa sumamente valiosa que
permite determinar el punto de partida de cada estudiante (contribuyendo
a la diferenciacion) y ponderarlo en relacion con los requisitos necesarios
para los aprendizajes futuros. Las evaluaciones diagnosticas indagan en
los conocimientos previos de los estudiantes, tanto de aquellos que son
producto del aprendizaje formal como de la multitud de explicaciones im-
plicitas acerca de como funciona el mundo que pueden ser el origen de
conceptos erréneos importantes que obstaculizan el aprendizaje nuevo y
son resistentes al cambio que busca la enseflanza. Aungue en muchos
casos, estas practicas no son siquiera consideradas formas de evalua-
cién (con excepcion de aquellas que buscan determinar el alcance de los
aprendizajes escolares), aportan datos valiosos para revisar la ensefianza,
no solo cuando los maestros encuentran lagunas en un conocimiento que
suponen ya asimilado sino también cuando descubren que los estudian-
tes saben mucho més sobre un tema de lo previsto.

Entre las diversas practicas orientadas a la evaluacion, hemos sefalado
arriba la potencia que la retroalimentacion tiene en términos de pro-
mover la mejora de los resultados del aprendizaje. Las actividades de
retroalimentacion en el aula son multiples aunque frecuentemente no
se encuentran formalizadas. Para los docentes, la forma mas habitual
de retroalimentacion es la correccion y devolucion de los resultados de
las pruebas convencionales. Sin embargo, en muchos casos ésta queda
reducida a la enumeracion de los errores identificados, sin ofrecer orien-
tacion concreta sobre los puntos fuertes o las dificultades detectadas y
menos aun sobre las maneras de mejorar.



Ya sea a través de la conversacion en clase (grupal o individual), la devo-
lucion por escrito, el trabajo entre pares, la elaboracion grupal de mode-
los, la retroalimentacion es eficaz cuando dirige su atencion a cualidades
particulares del trabajo del estudiante en relacion con los criterios esta-
blecidos y proporciona una guia sobre qué hacer para mejorar; requie-
re analizar el trabajo del estudiante e identificar diferentes modalidades
de error, detectar las diferencias entre ellos y las nuevas acciones que
demandan. ;Cual es el error principal? ;Cuél es la razdn probable de
que el estudiante cometiera este error? ;Cémo puedo guiar al estudiante
para que evite el error en un futuro? ;Es un error que observo en otros
alumnos del curso? ;Depende de los conocimientos previos? ;De la mo-
dalidad de ensefianza? La retroalimentacion incrementa el aprendizaje e
introduce cursos de accion y tareas que promueven la autonomia de los
estudiantes favoreciendo, por un lado, que ellos adviertan tales erroresy,
por otro, se aseguren el andamiaje necesario para su superacion.

Dado que la construccion de conocimiento no es un proceso lineal, eva-
luar las progresiones del aprendizaje'’ es otra practica importante para
monitorear y respaldar el proceso a lo largo del tiempo. Las progresiones
jamas deben interpretarse como algo cerrado 0 como una secuencia ab-
soluta de requisitos. En este sentido, estrategias como los portfolios o los
llamados “mapas de progreso” tienen implicaciones para la ensefianza
ya que proveen una direccion a los docentes sobre metas posibles, y
una motivacion al alumno para establecer sus puntos fuertes y débiles;
y al mismo tiempo, establecen una mirada hacia la aspiracion de logro
aceptada tanto por el ensefiante como por el aprendiz. Analizar las pro-
gresiones permite descubrir, por ejemplo, que un estudiante puede estar
muy avanzado en la comprension de ciertas estructuras gramaticales,
pero tal vez necesite ayuda en la adquisicion de estrategias de compren-
sion lectora. Este tipo de evaluaciones que da cuenta de “trayectorias de
aprendizaje” suelen ser muy valiosas para proporcionar informacion al
docente y al estudiante.

Resumiendo: en este relevamiento hemos puesto el foco de atencion
en una evaluacion que, coherente con los propoésitos de la ensefianza,
los métodos y los objetivos institucionales, se propone promover nuevos
aprendizajes a través de la retroalimentacion y considerando el error
como parte constitutiva del proceso de aprender. Para ello desarrolla
una serie de practicas e instrumentos (formales e informales) que per-
miten sistematizar la recoleccion y el andlisis de la informacién sobre el
proceso de aprendizaje, en un proceso de interaccion permanente entre
docentes y alumnos. Desde esta perspectiva, la evaluacion forma parte
integral de la enseflanza, concordando en gran medida con las practi-
cas habituales de aquellos docentes que procuran en forma constante
identificar los aprendizajes alcanzados por sus alumnos —0 sus dificulta-
des en el aprender— en la gestion de la clase, mediante la observacion
directa del comportamiento de los estudiantes y de su forma de razonar,
las pruebas informales, la autoevaluacion, la elaboraciéon de productos

Las practicas de evaluacion en el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires

b

escuelas

L. Shepard (2006), “La evaluacidn

en el aula” (Capitulo 17 de la obra
Educational Measurement ACE/Prae-
ger Westport). Consulta, 11 de marzo
de 2009, en: <http://campusvirtual.
usil.edu.pe/home/pame/wp-con-
tent/uploads/2009/01/1-shepard-
la-evaluacion-en-el-aula.pdf>.




Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Ministerio de Educacion. Direccion General de Planeamiento Educativo. Direccion de Evaluacion Educativa

I\\}:—:f?
escuelas

18

19

Los maestros utilizan una multipli-
cidad de recursos con el propdsito
de detectar o promover la toma de
conciencia en los estudiantes sobre
los errores cometidos. No se remi-
ten exclusivamente a la construc-
cion de “pruebas de composicion u
objetivas”. Las técnicas de obser-
vacién que tiene el docente en su
proceso de ensefianza, el empleo de
otros recursos utilizados durante
la clase, la promocion de proce-
dimientos de autoevaluacion y de
metacognicion, amplian el campo
de los instrumentos de evaluacion.
Estos instrumentos no tienen la
construccion de la logica medicio-
nal.J. M. De Ketele (1984), Observar
para educar, Madrid, Visor.

Ph. Perrenoud (2008), La evaluacion
de los alumnos. De la produccién de
la excelencia a la regulacion de los
aprendizajes, entre dos logicas, Bue-
nos Aires, Colihue, pag. 102.

no convencionales, entre otros instrumentos.'® No se restringe a mirar
el aprendizaje “después de la ensefianza”, sino que tiene lugar también
“durante la ensefianza”, considerando el proceso de aprender de los
alumnos -sus modos de pensar, las dificultades especificas, los ritmos
de cada uno. De esta manera, la evaluacion es una fuente privilegiada
de regulacion y de ajuste de la accion pedagoégica orientada a la mejora
de los aprendizajes. Se trata, mas que de juzgar, de intervenir a tiempo
para ayudar a superar los obstaculos frente a los desafios que propone
la ensefianza. En este sentido, la evaluacion para el mejoramiento es
siempre formativa:

“propongo considerar como formativa toda préactica de evaluacion
continua que pretenda contribuir a mejorar los aprendizajes en curso,
cuales quiera sean el marco y la extension concreta de la diferen-
ciacion de la ensefianza... En la perspectiva que aqui adopto, esta
ampliacion autoriza a dar cuenta de las practicas comunes de evalua-
cion continua desde el angulo de su contribucion deseada o efectiva,
a la regulacion de los aprendizajes en el curso del afio escolar.”'?

1.3. Las dimensiones de analisis

Las consideraciones anteriores ofrecen un marco conceptual y algu-
nos supuestos desde los cuales partimos para el reconocimiento de las
practicas evaluativas en la ensefianza basica consideradas dentro de un
constructo tedrico explicito en el que se consideran aspectos contextua-
les y algunas dimensiones especificas, tal como lo expresa en siguiente
cuadro:

Dimension Dentro de un

Acciones

organizativa y decisiones ?dan:t;IIz politica
del docente
en el marco

de su practica

Dentro de una

Dimension institucion, con
didactica sus historias,
normas y habitos
: » El error Con su historia
Dimension como via personal, en un
moral de entrada grupo especifico




Basandonos en las investigaciones del campo, situaremos el estudio de
las préacticas en el marco de algunas dimensiones de analisis que permi-
ten pensar la evaluacion desde perspectivas diferenciadas.

A) LA DIMENSION DIDACTICA

Esta dimension de analisis toma en cuenta la relacion entre la evalua-
cion, y el proceso de ensefianza y aprendizaje que se sostiene en el aula.
Los docentes proponen modelos de ensefianza diferenciados y desde
ellos organizan la relacion entre ensefiar y aprender, el contenido y la
apreciacion del dominio. Ello tiene una incidencia notable en las prac-
ticas evaluativas. Algunas de las categorias asociadas a esta dimension
son: la metodologia de ensefianza, los contenidos, las practicas de apo-
yo y retroalimentacion.

Dentro de esta dimension queda contenida también la reflexion sobre
los instrumentos utilizados para realizar la evaluacion, tanto los directa-
mente vinculados con la heteroevaluacién como con aquellos relaciona-
dos con la autoevaluacion. Las caracteristicas de validez de contenido y
el establecimiento de “convenios de confianza”, la determinacion sobre
qué caracteristicas y consecuencias tendra para todos los alumnos de
ese curso, qué y como se establecen los acuerdos sobre tiempos, moda-
lidades, consecuencias para todos y si hubiera excepciones justificadas,
estan relacionadas con el contexto y no con la generalizacion de los
resultados. Las preguntas claves son: jlo que evallo representa lo que
ensefé? ;el modo en que evallo aumenta la confianza y permite mas
didlogo de aprendizaje? ;Es confiable para este grupo? En este sentido,
podemos sefialar que los buenos instrumentos de evaluacion:

- se articulan con los objetivos a alcanzar,

- estan inspirados en las practicas habituales,

- se entrelazan con los intercambios informales en el aula entre docen-
tes y alumnos, y entre los mismos alumnos,

- recuperan los contenidos que fueron ensefiados,

- examinan diferentes grados de dificultad,

- cuando examinan modelos superiores de pensamiento lo hacen con
una modalidad adecuada y no utilizando siempre las “pruebas de
lapiz y papel”,

- son variados y promueve formas diversas de representacion de la
realidad,

- promueven la confianza en la relacion entre docentes y alumnos,

- promueven el establecimiento de normas de regulacion entre el “to-
dos” y el “cada uno” de los alumnos del curso.

B) LA DIMENSION ORGANIZATIVA
La disponibilidad de tiempo del docente para las préacticas evaluativas

depende de la organizacion curricular y del plan escolar, asi como de
otras situaciones organizativas que dependen de los condicionamientos
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institucionales (fecha de entrega de notas, pruebas, etc., aproximacion
de fin de afo, etc.). Lo que se pretende ver en esta dimensién es el modo
en que los tiempos y ritmos propios de la escuela, del curriculo, de las
expectativas institucionales interactiian con la ensefianza, con la imposi-
bilidad del docente de percibir o informarse de los errores del alumno, y
tratar de ofrecer alternativas superadoras o los movimientos para ir mas
alla de esas limitaciones y los cambios que debe hacer para ello.

c) LA DIMENSION MORAL

La dimension moral atraviesa todas las otras. No hay ninguna accion do-
cente que no esté atravesada por esta mirada. ;Es siempre la evaluacion
justa? ;Corresponde juzgar a los estudiantes de capacidades diferentes
con los mismos criterios? Si los estandares estan fuera de su alcance,
¢no sucedera que los estudiantes de menores capacidades probable-
mente dejen de hacer esfuerzos? Cuando los maestros hacen ajustes a
las calificaciones para tomar en cuenta el esfuerzo y el mejoramiento,
con frecuencia responden a cuestiones éticas y de justicia.

1. 4. El diseiio de la estrategia de investigacion
y la metodologia

LA NATURALEZA DEL ESTUDIO PROPUESTO

El relevamiento que realizamos en las escuelas de gestion estatal de la
Ciudad de Buenos Aires en torno a las buenas practicas de la evaluacion
se enmarco en una estrategia de investigacion exploratoria de tipo cua-
litativa. En este marco, la unidad de analisis fue el aula y 1o que sucede
en ella en el trascurso de la clase, en tanto entendemos que la evalua-
cion es fuertemente contextual, que esta imbricada con la propuesta de
enseflanza, que los mejores instrumentos estan destinados a iluminar
algunos aspectos de los aprendizajes, de las practicas docentes, de cier-
tos maestros con ciertos alumnos, en algunas y especificas escuelas de
la Ciudad. En este sentido, la naturaleza del relevamiento fue claramente
diferente de cualquier otra investigacion de corte cuantitativo vinculada
al andlisis de los resultados de las evaluaciones, los operativos de evalua-
cion, el establecimiento de estandares y/o ranking de rendimientos.

Para otorgar credibilidad a los hallazgos desde una metodologia cualitati-
va se apeld a diversos procedimientos, entre los cuales destacamos:

- La observacion persistente (concentracion de la observacion en los
aspectos del contexto que aparecen como mas relevantes y pertinen-
tes a la investigacion).

- El chequeo con los informantes (contrastacion de la version elabora-
da por los investigadores de las multiples realidades que han creido



detectar, con las opiniones de los distintos actores relacionadas con
el objeto de estudio, a través de conversaciones informales o la dis-
cusion de informes parciales: se trata de obtener informacién sobre
acuerdos y desacuerdos de tales personas con las construcciones
conceptuales propias de la investigacion.

- Latriangulacion, uso y comparacion de informacion obtenida de miil-
tiples fuentes (desde entrevistas en profundidad, anélisis de infor-
mes o documentos, escolares, instrumentos de evaluacion); métodos
(entrevistas, observaciones, cuestionarios); e investigadores (en este
caso, los miembros del equipo y el grupo de referentes en investiga-
cion del Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires).

En este marco, la estrategia adoptada fue el estudio interpretativo de
ejemplos y casos particulares. Mediante dicha estrategia se tratd de
abordar la descripcion de la multiplicidad de dimensiones presentes en
una situacion determinada, pero considerada como un todo. En este
sentido, los resultados no permiten ofrecer generalizaciones que abar-
quen el universo de las practicas evaluativas de los docentes de la Ciu-
dad, pero si elaborar algunas conclusiones generales sobre practicas
que apoyan el aprendizaje en el contexto escolar.

A lo largo del estudio, se desarrollaron en forma simultanea y entrecru-
zada dos lineas de trabajo:

a) La mirada puesta en las practicas (identificacién, documentacion y
analisis). Considerando el marco enunciado mas arriba, buscamos
identificar practicas orientadas a proveer informacién acerca de los
logros vy dificultades de los alumnos para ayudarlos a progresar en
el sentido de los objetivos trazados, determinar los problemas si los
hubiera e intentar remediarlos; favorecer, en fin, una regulacion de
los aprendizaje.

b) La mirada puesta en la mejora. El segundo camino exigié una de-
finicién a priori de lo que significa “mejorar el rendimiento de los
alumnos a partir de la evaluacion”. En el sistema hay docentes que
promueven el aprendizaje de sus alumnos de una manera diferente
que otros: “;qué hace que sus alumnos aprendan mas que otros?”
Esta pregunta es compleja en su formulacion y en el analisis teori-
co de sus términos; sin embargo, dentro de cada escuela, alumnos,
padres y docentes reconocen que los alumnos de ciertos docentes
aprenden “mas” que otros o que “salen mejor preparados”. La eva-
luacion en el aula esta basada en “lo que efectivamente se hace” y
no en el establecimiento de metas predeterminadas de rendimiento
escolar. Por tanto, tomar esta perspectiva desde adentro del sistema
no nos parece un dato menor: ;Cémo hace el docente para obtener
mejores resultados en su grado? ;Como incide en el aprendizaje la
utilizacion que el docente hace de los resultados de su evaluacion?
;Qué acciones genera a partir de ella, ya sea deteniendo la inclusion
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de un nuevo tema o promoviendo nuevos niveles de logros? En esta
linea, podemos pensar en varias dimensiones de analisis, por ejem-
plo: ;Como construye el docente el nivel del curso? (Construccion e
ideas previas sobre la funcion de la institucion en la que dicta clases).
;Qué “caja de herramientas” dispone el docente para determinar las
dificultades de sus alumnos? ;Qué “caja de herramientas” dispone el
docente para determinar que sus alumnos “deben” profundizar sus
aprendizajes?

Ambas alternativas fueron integradas en el analisis de los cuadros, esce-
nas y dispositivos que se analizan en la tercera parte de este informe.

DETERMINACION DE LOS CASOS POR ESTUDIAR

La investigacion requirié focalizar el trabajo en las practicas evaluativas
de un grupo limitado de docentes de la escuela primaria portefia. Para
ello, se propuso trabajar en la deteccion de “informantes claves” que pu-
dieran ofrecer referencias valiosas en las escuelas, previa determinacion
de las caracteristicas de las instituciones que participaran de la muestra.

Para la seleccion de los docentes que participaron de esta experiencia,

se tomaron como fuentes de referencia:

O Supervisores de distritos escolares: El conocimiento que estos pro-
fesores poseen de la vida de las instituciones educativas portefias,
ayudo en la identificacion de algunos proyectos institucionales inno-
vadores y a sus lideres (fundamentalmente directores, vicedirectores
y asesores pedagdgicos).

o Directivos de escuelas: Una vez identificados estos actores y los
proyectos educativos que lideran, apelamos a su conocimiento para
identificar a los docentes que hubieran presentado una especial in-
quietud respecto de la cuestion de la evaluacion o promuevan prac-
ticas de ensefanza innovadoras.

O Especialistas de la Escuela de Capacitacion Docente - Centro de
Pedagogias de Anticipacion (CePA): En tanto espacio publico de
formacion permanente —y altamente valorado- para los docentes de
la Ciudad, entendimos ineludible la consulta a estos formadores de
formadores que estan en contacto continuo con docentes de todos
los niveles y pueden identificar en forma directa aquellos maestros
especialmente preocupados por implementar innovaciones en las es-
trategias de ensefianza y de evaluacion.

En cuanto a la seleccion de las escuelas participantes, todas ellas fueron
escuelas publicas de gestion estatal. Para garantizar heterogeneidad en
los contextos socioculturales de referencia, las escuelas elegidas presen-
taron perfiles diferenciados ya sea porque:

- pertenecen a distintos distritos escolares de la Ciudad,

- presentan modalidades de trabajo o proyectos institucionales dife-

rentes,
- poseen historias y tradiciones diversas,



- son reconocidas e identificadas por distintas razones por la comuni-
dad de referencia,

- participan (0 no) en proyectos especiales organizados desde el Esta-
do Nacional o el gobierno de la Ciudad.

Los docentes y directivos fueron entrevistados, en la mayor parte de

los casos, en las escuelas en las que desempefian su actividad. Ellos

suministraron también instrumentos de evaluacion concretos como re-

gistros de observaciones, pruebas escritas, boletines, autoevaluaciones,

carpetas de trabajo, fichas de cotejo, etc. A través de sus relatos y los

instrumentos ofrecidos se analizaron:

- los procesos de confeccion de los instrumentos o dispositivos de eva-
luacion y su relacion con la propuesta de ensefianza,

- los criterios con los que se evallia y se comunica a los estudiantes las
caracteristicas de la evaluacion,

- las caracteristicas de los dispositivos y su administracion en el aula,

- el impacto de la evaluacion en los procesos de ensefianza,

- la retroalimentacion que recibe el alumno,

- el modo en que los resultados de la evaluacion son recuperados para
la ensefanza ulterior.

En el relevamiento fueron consultados a lo largo de ocho meses los su-
pervisores de siete distritos escolares de la Ciudad (D.E. 9, 10, 11, 14,
15, 19y 20), aunque no todos estos distritos participaron finalmente en
la investigacion. Fueron consultados 34 directivos y 59 docentes (35 a
través de entrevistas en profundidad en algunos casos realizadas en dos
oportunidades; 24 a través de las “tertulias de evaluacion de los apren-
dizajes” o de entrevistas grupales o mas acotadas por la disponibilidad
de tiempo por parte de los docentes consultados).
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2. Evaluar en la cultura del aprobar:
tendencias, posibilidades y limitaciones

La educacion parece una empresa imposible. Busca alcanzar ciertos
objetivos y cuando lo hace —mas precisamente a causa de ello—, nuevas
miradas se despliegan, aparecen metas impensadas. La sefal de logro
de educar a una persona es que ésta puede percibir la realidad desde
otra perspectiva y pretende alcanzar objetivos que hasta ese momento
no habian aparecido en el horizonte.

No siempre el sistema se modifica y toma conciencia en la medida en
que lo hacen sus integrantes individuales. Se perciben tensiones, posi-
ciones diversas, innovaciones, orientaciones al cambio no consolidadas,
resistencias. A cada paso nos encontramos con ideas firmemente en-
quistadas, dichos afirmados con vehemencia pero que no se sostienen
en la accion; practicas innovadoras que se concretan en forma sosteni-
da por un maestro aislado que no marca tendencia en el sistema, modas
que dejan secuelas, programas exitosos que germinan en acciones no
consideradas originalmente.

Los resultados de la tarea educativa y la toma de conciencia de los mis-
mos no son las Unicas fuentes para pensar el cambio por parte de los
pedagogos y educadores. Las transformaciones que se producen en la
sociedad exigen, asimismo, adecuaciones permanentes a las nuevas cir-
cunstancias a través de propuestas originales y practicas cambiantes.

Por razones metodoldgicas y culturales, las ideas que hemos podido res-
catar para nuestro trabajo y que aqui se presentan son necesariamente
parciales. No obstante, entendemos que pueden ofrecer un buen mate-
rial para reflexionar y validar con directivos, especialistas y funcionarios
involucrados en la toma de decisiones sobre politica educativa. Cons-
tituyen para nosotros el punto de partida desde donde se entiende lo
conservador y lo novedoso, lo burocratico y lo reformista; para ubicar los
hallazgos de practicas originales que apuntan a mejorar la ensefianza.

2.1. Algunas notas para pensar la evaluacion en la escuela
porteiia
A) LA TRADICION CUESTIONADA

Para muchos docentes, la evaluacion queda contenida en una serie de
rituales que se sostienen sin aparente conflictividad:



- Al principio del afio, se acostumbra realizar una prueba diagnosti-
ca, aun cuando la informacién que provee suele ser abandonada
rapidamente en pos de cumplir con las exigencias del curriculum
(“tomamos la prueba diagnostica, si, pero los resultados quedan ahi,
porque tenemos un programa exigente que cumplir...”).

- Al fin de cada tema o unidad del programa, se toma una prueba de
conocimientos calificadas sobre la base de una medida numérica
que da cuenta de los resultados alcanzados, en una escala de S/ MB
/B R/Modela l0. Los alumnos reciben informacion acerca de los
errores contenidos en la evaluacion, lo que determina la calificacion
final.

- A partir de promediar las calificaciones de las diversas instancias de
evaluacion, se completan bimestralmente los boletines, considerando
la misma escala.

Asi enunciado, el tema parece de simple resolucion, desde el punto de
vista formal y técnico. Sin embargo, la calificacion obtenida por cada
alumno es el resultado de innumerables decisiones complejas, contra-
dictorias, dificiles de tomar. ;Revela esa nota el progreso del alumno?
¢En relacioén con quién? ;Con su propio estado inicial? ;Con la media
del grupo? ;Son las expectativas de un docente las mismas que las de
otros colegas? ;Evaluaron ellos a este alumno del mismo modo los afios
anteriores? ;Qué dice la nota sobre los cambios del alumno? ;Cudl es el
valor que tiene para él?

La interseccion de ensefianza y aprendizaje en el aula aparece mediada
por multiples factores: el contenido a ensefiar; las regulaciones espe-
cificas y propias de un grado en particular y las que provenientes de
la institucion y/o el sistema; las herramientas y recursos simbolicos y
concretos de que se dispone -conocimientos y experiencias previas de
los alumno/as y de los docentes/as, libros, computadoras, capital cul-
tural de los alumnos, tiempo y disposicion de los padres- asi como una
modalidad del ejercicio del rol que asume el docente segln lo que cree
que corresponde y se espera de él. Dado este interjuego, no hay ninguna
posibilidad de analizar una parte de la diada ensefianza/aprendizaje sin
analizar la otra; de revelar la ensefianza de un contenido especifico sin
manifestar la idea sobre la concepcion de aprendizaje.

En la Ciudad de Buenos Aires, por lo menos en lineas generales, el
docente ensefa y los resultados del aprendizaje deben coincidir con lo
ensefiado. Podriamos decir que el énfasis esta puesto en la ensefianza.
Mejorar la enseflanza —graduarla, facilitar su despliegue— se supone que
allana el camino para una mejor respuesta por parte del alumno a quien
se motiva para realizar tareas que permitan incorporar lo ensefiado. Este
debe finalmente dar cuenta de los dichos del maestro, alejando las pro-
pias dificultades aportadas en el proceso del aprender.
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Esta concepcion de la ensefianza explica, en parte, que la evaluacion
plantee a los docentes dilemas permanentes y que despierte frecuente-
mente inquietud y malestar. De acuerdo con los docentes consultados,
"lo peor de todo es evaluar”; “si fuera por mi, no tomaria pruebas”; “la
prueba no me dice lo que el alumno efectivamente aprendi¢”. Mas alla
de practicas afianzadas y repetidas, los docentes asumen que el apren-
dizaje depende de muchas otras cuestiones, ademas de “lo que entra”
y “se practica” en clase; y que el registro que la prueba convencional
ofrece no alcanza a dar cuenta de los saberes adquiridos. Pese a ello la
evaluacion queda asimilada a la nota o calificacion que formaliza acadé-
micamente los aprendizajes alcanzados; y los docentes, aun cuando la
realidad del aula demuestra una trama mas rica, al rol de legitimadores
académicos por medio de los examenes, a través de los cuales se con-
trola la adquisicion del conocimiento transmitido, se anota el progreso,
se detectan errores y se juzgan los resultados de la actividad escolar.

Desde esta concepcion, la evaluacidon no parece ser un recurso de
aprendizaje al servicio de los que estan implicados en el proceso educa-
tivo alin cuando en muchos casos es el factor que motiva a los alumnos
a estudiar. Estos no se esfuerzan porque encuentran sentido y valor en
lo que estudian, sino porque se ven coaccionados por el examen, por
la recompensa de la nota, por la necesidad de aprobar, por el deseo
de agradar. Limitada a un ejercicio de control, la evaluacion como cali-
ficacion representa un tramite de obligado cumplimiento y de amenaza
siempre pendiente para el alumno, debido tanto a los requisitos admi-
nistrativos como a la necesidad asumida de que después de un tiempo
dedicado a la ensefianza, se impone el correspondiente al examen con
una légica académica que no deja lugar a dudas. En todos los casos,
lo que se advierte es que la incidencia de este tipo de evaluacion en el
aprendizaje es escasa.

Muchos de los docentes entrevistados, no obstante, participan (a veces
simultanea y contradictoriamente) de otra concepcion de ensefianza que
admite que en el nifio ocurren procesos de construccion de conocimien-
to durante el aprendizaje; que conocer requiere la participacion activa
del sujeto que aprende. Desde este marco, se preocupan por poner al
alcance de los alumnos todas las ayudas que entienden necesarias en
dichos procesos.

En relacion con la evaluacion, para estos docentes, las exigencias de-
rivadas de la vertiente técnico-administrativa asociada al control de la
efectividad de la transmision, se superponen con las derivadas de una
exigencia formativa que busca explicar, estimular, ensefiar a través de
las correcciones que realiza y las tareas que elige. Se proponen ha-
cer un uso particular de esa informacion, tratando de que revierta en
el mejoramiento de las practicas de ensefianza y aprendizaje; intentan
comprender y reflexionar el camino recorrido por el alumno a partir de
la informacion que obtienen sobre la base de la observacion en clases,



cuadernos o carpetas, participacion en debates, ejercicios en el piza-
rrén, trabajos escritos; apreciando y valorando el recorrido del alumno
en la apropiacion del conocimiento. Para este subgrupo de docentes, /a
rutina de la evaluacion se transforma en burocracia obligada, de dificil
transito, de escasa relevancia o a veces un obstaculo para el aprender.

La reflexion sobre la evaluacion de los aprendizajes y los intentos de
revision asociados, aparece muchas veces en los relatos como una res-
puesta frente a la frustracion o dificultad que genera, por un lado, el
fracaso escolar en la prueba convencional o el desinterés creciente de
los alumnos por aprender. En otros casos la preocupacion deviene ante
la imposibilidad de contar con informacion valida respecto de lo que los
alumnos realmente saben sobre un tema, sus dificultades, sus logros,
partiendo del reconocimiento de que el proceso de trabajo en el aula
es “mas rico” que lo que revelan los resultados de la evaluacion final
sumativa (“la prueba se padece”). Esta incomodidad permanente con el
sentido de la evaluacion convencional y los instrumentos de los que se
sirve los lleva a buscar un cambio, un modo de evaluar distinto.

Una cuestion queremos destacar: en una y otra modalidad los docen-
tes se preocupan tanto por la ensefianza como por el aprendizaje y la
evaluacion. En una y otra modalidad, son interpelados por una reali-
dad que perciben aunque puedan diferir en el analisis de las causas: el
desinterés cada vez mayor de los estudiantes por los resultados de la
evaluacion certificativa (frases como “a los chicos ya no parece intere-
sarles 0 preocuparles salir mal en una prueba”; “antes recibir una mala
nota en una prueba era un drama, ahora ya nos les preocupa mucho”;
“antes, luego de una prueba con una baja calificacion, te pedian pasar
al frente para demostrar que habian superado el obstaculo; ahora no
les importa”) son algunas afirmaciones que expresan para los docentes
la ausencia de la motivacion externa para aprender que expresaba el
examen. Ambos grupos de docentes se ven movilizados a cuestionar
el modelo. Pero lo hacen desde una concepcion de ensefianza y de la
evaluacion muy distinta.

B) LA PREOCUPACION PRINCIPAL: LA PROMOCION

Los docentes tienen una fuerte preocupacion por la promocion, que se
confunde, muchas veces con el firme propésito de que los alumnos per-
manezcan en la escuela, debido a que su abandono es un impedimento
seguro para su insercion social. La ensefianza —y consecuentemente las
actividades de evaluacion— estan orientadas a la observancia de los des-
empefios de los alumnos como indicadores para la promocion, muchas
veces dejando de lado la comprension y el significado. EI mecanismo
“pasar de grado” —la escuela graduada— es la norma.

En el sistema educativo portefio fodos los esfuerzos se dirigen a que el
alumno apruebe. Las observaciones que realizamos estan condiciona-

Las practicas de evaluacion en el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires

b

escuelas




I\\}:—:f?
escuelas

205

Esto dio origen a un trabajo escrito,
que préximamente se publicara bajo
la supervision de esta Direccion
Educativa.

Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Ministerio de Educacion. Direccion General de Planeamiento Educativo. Direccion de Evaluacion Educativa

das por un conjunto de coordenadas: la gestion publica de la escuela
obliga a recibir a todos los chicos, no excluye a nadie; la falta de para-
metros especificos de rendimiento obliga muchas veces a fijarse mas
en posibilidades que en comparaciones. La evaluacion que realizan los
docentes de la Ciudad de Buenos Aires, claramente, tiene ese proposito.
Piensan en cada uno de sus nifios y también en un “todos” construido
de manera propia, personal que sostiene “el nivel” que se debe alcan-
zar, fuera de procedimientos estandarizados o evaluaciones cuantitati-
vas. Lo que se necesita es que los chicos aprueben: “;Cual es nuestra
intencion? Que el nifio supere la evaluacion, que pueda aprobarla”.

La fragmentacion del sistema educativo, expresion de una brecha social,
econdmica y cultural que divide a la Ciudad o crea dentro de ella bol-
sones de marginalidad incluso en los barrios méas acomodados, explica
en gran medida la preocupacion por la evaluacion y en particular, por
la promocioén. A los ojos de los docentes y directivos, sobre todo en el
segundo ciclo, el sistema de evaluacion convencional aparece como la
“pata de palo” del sistema: si el sistema escolar in toto no logra respon-
der a las demandas de una poblacion excluida, la evaluacion agrega
nuevos obstaculos, asociados con la acreditacion y la promocion escolar
amenazando la continuidad educativa.

En contextos vulnerables, la clasica evaluacion calificativa —y en mayor
grado las pruebas semestrales—, aparece obturando el trabajo de los
alumnos, en la medida que no hay posibilidad en ellas de estudiar el pro-
greso individual considerando el punto de partida, los tiempos y ritmos
particulares del aprendizaje. Proceso y producto refieren a paradigmas
evaluativos contrapuestos, en este caso, de modo taxativo: “lo que suce-
de es que lo que mide el proceso no tiene nada que ver con lo que mide
el producto. Un alumno puede hacer un excelente proceso, viendo de
donde parte, y finalmente la prueba, que corta ese proceso, no refleja
los avances del chico”.

La estructura graduada del sistema escolar tampoco colabora. Los in-
tentos de superar dicha organizacion prueban las dificultades que se
encuentran a la hora de concebir una ensefianza basada en el aprendi-
zaje individual y el respeto a la diversidad y el ritmo. En nuestro recorrido
por las escuelas pudimos rescatar el trabajo del proyecto de organiza-
cion ciclada realizado en el Distrito Escolar N° 14 (“la Ciclada”)?° que
demuestra el trabajoso cambio conceptual de practicas que atraveso el
equipo docente involucrado. Si bien la estructura ciclada aparece como
horizonte en el disefio curricular (y en ello se apoyaron los docentes y
directivos que disefiaron la experiencia), el sistema de promocion es ba-
sicamente graduado e impide pensar en el desarrollo de una estructura
mas flexible que aplace instancias de evaluacion y proponga un segui-
miento de mediano plazo de cada alumno, en funcién del respeto de sus
propios tiempos de aprendizaje:



“A veces cuando discutimos entre las maestras esto de pasar o0 no
pasar, de promover o0 no... yo pienso: jbasta de boletines! Si el boletin
es para generar dafio y frustracion, trabajemos todos acé adentro sin
boletines durante todo el ciclo y evaluemos al final... Seguramente,
muchos mas permanecerian en el sistema...”.

El juicio sobre la evaluacion tradicional conlleva, finalmente también, una
critica al modelo de ensefianza, que sigue siendo rigido, centrado en el
docente transmisor de un conocimiento escolar fragmentado, cristaliza-
do, empobrecido, banalizado y carente de vinculos con la produccion
del conocimiento cientifico:

“Si no nos dedicamos a ensefiar Ciencias Naturales acercandonos
a las preguntas que se hace la ciencia ni haciendo ningin analisis
de la realidad, si no vemos ningun proceso historico en profundidad,
después no podemos evaluar al milimetro cuanto saben los chicos de
ciencias, cuanto conocimiento tienen de los calculos matematicos.
Ensefiamos cosas recortadas, fragmentadas y después los chicos las
van sintetizando como pueden. ElI que logra sintetizar mas tiene un
desempefio mejor, pero el que queda trabado porque no sabe qué
hacer con esos pedazos, no avanza....”

La evaluacion convencional en contextos vulnerables plantea una tension
notable entre la promocién de los alumnos en funcién de los aprendiza-
jes alcanzados y la necesidad de lo que podriamos llamar “la promocion
social” con la que, se supone, la escuela debe colaborar:

“(...) a veces tenés la obligacion de promoverlo, no solo porque no
tiene contencion o es grande de edad, sino porque, por ejemplo, si el
padre no ve avance, directamente lo saca; y tenés un abandono, un
desertor que no va a ninguna parte. Frente a estas y otras circuns-
tancias, a veces es preferible promoverlo, buscandole una alternativa
de otro tipo (...)".

La idea de la promocidn por razones ajenas a los criterios pedagogicos
de aprobacion, esta instalada en el imaginario de los docentes, funcio-
nay actla aun cuando no aparece en la documentacion referida a los
temas de la evaluacion, ni siquiera en los escritos sobre la instancia del
“Boletin Abierto”,?! con lo que se transforma en un operador que los
psicologos llamarian “fantasmatico”. EI concepto de promocién social
es llenado, de este modo, con todo tipo de suposiciones y decidido en
forma arbitraria, aunque esto no significa sin referencia a parametros de
justicia o de ética individualmente construidos.

Es en el marco de esta reflexion donde tienen lugar algunas propuestas
de revision en las que se postula una alternativa innovadora frente al sis-
tema convencional de evaluacion. Desde esta perspectiva, la evaluacion
se corre de la ejercitacion puntual, deja de ser “la prueba” calificadora
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y certificadora para pasar a constituirse en un elemento mas de un
verdadero y complejo programa de seguimiento de cada alumno, que
incluye desde su desempefio escolar hasta el monitoreo de las ausen-
cias reiteradas o el modo en que se relaciona con sus compafieros. “La
evaluacion debe apuntar a desplegar las potencialidades del sujeto a
futuro”, aparece como un imperativo que rompe con las ritualidades del
proceso y simplifica la consideracion de los resultados, apuntando a lo
sustantivo, lo basico. La escuela tiene la obligacion de garantizar el éxito
para todos, si conceptualizamos éxito como el acceso al conocimiento
que permite a todo ciudadano participar y disfrutar de los bienes cultu-
rales en la sociedad del conocimiento. Y el éxito de todos supone consi-
derar necesariamente la diversidad: los sujetos que aprenden lo hacen
de modo diverso, a ritmos distintos, en condiciones sociales, culturales,
académicas disimiles, con puntos de partida y desarrollo muy diferentes,
en contextos, historias e intereses muy variados.

C) TRABAJAR PARA EVITAR LA REPETICION

El fracaso en las pruebas convencionales suele ser, en este contexto,
un camino que conduce, en ultima instancia, a la frustracion personal
y familiar, el abandono, la desercion: “no deja ninguna salida”. En clara
concordancia, el sistema de repitencia de la escuela graduada se pone
también en jaque, en la medida que no puede considerar los avances
(parciales, incompletos, pero avances al fin) de los alumnos. Asi lo expli-
ca una de las directoras consultadas:

“El sistema de repitencia implica empezar todo de cero. Este chico
que repite va a hacer tres veces todo de cero... ;por qué no lo pasa-
mos a cuarto con una adecuacion curricular en Lengua? Entonces,
que siga en cuarto en Lengua y en tercero en Matematica, pero
hagamos algo porque...ya no puede estar con los mas chicos. El
problema es que es una tortura para la criatura... Y una tortura eterna
porque no tenés del otro lado una familia que pueda proponer otras
instancias, que pueda hacer otra cosa... Un caso paradigmatico fue
Tomas, que no podia avanzar de tercer grado tres veces. Y sus her-
manas habian avanzado. Tres veces lo hizo, y sus hermanas con la
misma situacion familiar severa, habia terminado.... Tomés llorando,
sentado en la escalera -no habia quien lo sacara de la posicion fetal
de llanto. Y yo les dije (a las maestras): “Chicas, pongamoslo en cua-
tro, si aprobo tercero o no, probemos cuatro...”. A Tomas le desapa-
reci6 el fantasma del padre ausente, los problemas familiares.... Pasa
a quinto y esta fascinado con cuarto grado...”

Tal como lo expresa la directora, varias razones explican la critica del

sistema de repeticion:

O Por un lado, los docentes entienden que los alumnos no ganan nada
tomando el mismo camino por segunda vez, aquel en los que fraca-
saron en la primera.



O Por otro, se niegan a aceptar que los alumnos no aprendieron nada a
lo largo del proceso y que, por lo tanto, deben volver a empezar todo
de nuevo, “desde cero”.

O Finalmente tienen la conviccion que los alumnos aprenden mucho,
pero en un camino no lineal, que no sigue secuencias rigidas y que la
evaluacion escrita usual no da cuenta de dichos saberes, minimizan-
do los logros alcanzados en relacion con el proceso individual.

Los docentes saben, ademas, que la repeticion alimenta el circulo vicio-
so de las bajas expectativas, el descenso de la autoestima, el fracaso
escolar, la creencia en la incapacidad para aprender. Trabajar para evitar
la repeticion se transforma en un objetivo social.

D) CONCIENCIA MORAL, RESPONSABILIDAD SOCIAL

El grupo de docentes, directivos y supervisores entrevistados tiene una
clara conciencia de la diferencia provocada por los origenes sociales y si-
tuaciones de vida de los alumnos que concurren a sus aulas. Conocen de
pobreza, villa miseria, migracion interna, inmigracion de paises vecinos,
desigualdad social, trabajo infantil, supervivencia gracias a planes socia-
les, necesidades insatisfechas. Saben que su alumnado ha cambiado y
que tienen una improba tarea desde el punto de vista pedagoégico.

La respuesta frente a esto no es, sin embargo, homogénea:

o Algunos de ellos manifiestan su desesperanza frente a lo que consi-
dera privilegios inmerecidos de algunos, injusticia distributiva o dis-
torsiones estructurales construidas fuera del espacio de la escuela:
“;Cémo le voy a pedir esfuerzo a mi alumno cuyo padre tiene una
casa gratis por ser ‘ocupa?”.

o Otros se sienten impotentes para ofrecer, desde la escuela, alterna-
tivas a esta situacion: “Tenés chicos que uno sabe que estan los pa-
dres atras y vienen al otro dia y te dicen ‘aca me corregiste mal” o ‘aca
quise decir tal cosa’. O la actitud del chico de decir: "Estuve hablando
con mi mama y lo de la prueba... ahora estudié todo, ;no me querés
tomar otra prueba?’. Pero acé es: te entrego la prueba y la tiro por ahi,
0 la pongo en algun lado y listo... Los chicos tienen como una apatia
y eso también tiene que ver con la situacion de las familias”.

© Un tercer grupo, por el contrario, toman como incentivo esta situa-
cion para tratar de remediarla, construyendo una mirada optimista
sobre las posibilidades de la educacion y de la escuela en particular:
“Los chicos quieren aprender, por eso vienen a la escuela; los padres
los traen cada dia con un inmenso sacrificio. La escuela sera proba-
blemente su Unica gran oportunidad. No podemos dejarla pasar”.

Los docentes de la Ciudad tienen conciencia ética sobre su tarea y sobre
la funcién de la evaluacion. No obstante ello, estas consideraciones son
del orden de lo individual y, por lo tanto, se generan acciones dispares
en relacion con su fundamentacion, orientacion y practicas de aula.
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E) LA AUSENCIA DE “MODELOS™

Como sefialamos antes, en el sistema escolar de la Ciudad de Buenos
Aires, faltan recursos de comparacion de resultados de los aprendizajes.
Con esto nos referimos a que cuando el docente construye su instru-
mento de evaluacion atribuye un valor numérico a cada uno de sus
items y establece el punto de corte: arriba del mismo al alumno lo espera
un “aprobado” con sus diversas graduaciones, abajo un problema per-
sonal que debe enfrentar.

La construccion de instrumentos se crea por la conjuncion de muchos
supuestos operantes: la idea sobre lo que constituye un “buen” trabajo,
las expectativas sobre el grupo a cargo, consideraciones éticas y sociales
sobre los individuos y sobre la funcion del propio docente; la experiencia
previa, 10s manuales que circulan en el sistema que ofrecen modelos
de tareas y ejercicios para los que el alumno debe estar preparado, y
otros. Pero existe vacio y silencio por parte de las autoridades centrales
del sistema en relacion con alguna forma posible de comparacion de
resultados. Esta ambigliedad desde los organismos centrales puede es-
tar basada en consideraciones de diverso tipo: metodolégicas, politicas
o filoséficas. No analizaremos dichas razones en este lugar, pero lo que
si podemos sostener es que en las entrevistas mantenidas observamos
que la falta de referentes sobe el tema de la evaluacion genera en los do-
centes una gran incertidumbre y provoca comparaciones sin base cierta
pero que contribuyen a que se conviertan en realidad como una profecia
autocumplida —diversas hipdtesis desfavorables al trabajo realizado, al
sistema, a los alumnos o a si mismos.

F) LA EVALUACION FORMATIVA: PRACTICAS SIN NOMBRE

Dentro de la cultura del aprobar y de la pedagogia del ensefiar, se en-
cuentran sefiales, indicaciones, preocupaciones, de modalidades y
recursos de evaluacion que son utilizados con el fin de promover el
aprendizaje. Esta disociacion entre la “evaluacion para aprobar” y la
“evaluacion como procedimiento para mejorar el aprendizaje” origina
una concepcion que reserva la idea y nombre de evaluacion a los recur-
sos utilizados con el propdésito de certificar y aprobar. Desde esta pers-
pectiva, se concibe a la evaluacion separada del proceso de ensefianza
y de aprendizaje, y determinada por consideraciones burocraticos.

Pero finalizada esta circunstancia, se retoman los esfuerzos sostenidos,
los ofrecimientos de mejora, las evaluaciones enriquecidas por instru-
mentos creados ad hoc para el momento y el alumno. Es asi como cir-
culan por el sistema, por medio del boca a boca, del aprendizaje entre
docentes que se trasladan de un distrito a otro, de la imitacion entre
colegas, de procedimientos informales, practicas de una evaluacion que
insiste en detectar las dificultades y ayudar a superarlas. Pudimos apre-
ciar esta cuestion al entrar a las aulas en la primera etapa del releva-



miento. En esas circunstancias, frente a la pregunta sobre los recursos
para evaluar, los docentes consultados remitian a “la prueba” escrita,
convencional. Sin embargo, luego, en el transcurrir de la entrevista, los
docentes manifestaban disponer ricos y variados procedimientos eva-
luativos que no eran considerados como tal, sino como parte del pro-
ceso de ensefianza o de regulacion del aprendizaje. En el capitulo 3 se
propone un analisis contextualizado de los instrumentos de evaluacion
identificados.

G) ACCIONES INDIVIDUALES Y FRAGMENTADAS

En el contexto del trabajo de las escuelas de gestion estatal de la Ciudad
de Buenos Aires, excepto algunas experiencias a nivel distrital, resulta
dificil encontrar propuestas de evaluacion de los aprendizajes planifica-
das y sistematizadas. Entendemos que algunas variables que se descri-
ben a continuacion pueden ayudar a explicar esta situacion:

O La escuela publica portefia es jerarquica y genera pocas oportunida-
des de trabajo horizontal e integrado entre docentes y directivos. Por
esta razon, las actividades que se originan “arriba”, sostenidas por
los supervisores y directores tienen mayor posibilidad de perdurar en
el tiempo y expandirse en el sistema. Por el contrario, las actividades
originadas en la iniciativa individual de un docente generalmente no
se comparten, no son objeto de la reflexion institucional y es dificil
encontrar vestigios o rastros de la experiencia en otros colegas, salvo
también por iniciativa individual.

O La gran movilidad de docentes y directivos que se registra en las
escuelas de la Ciudad contribuye a obturar el desarrollo de expe-
riencias en el mediano plazo. Si la evaluacion, como sefialamos en
el capitulo 1, tiene como requisito la coherencia y su sostenimiento
en el tiempo, el recambio permanente del equipo docente atenta
contra ella.

© La percepcién que recogimos es la de un colectivo profesional que
reconoce hacer lo mejor posible, “de buena fe”, pero que posee
una escasa conciencia del valor del trabajo que realiza. Un rasgo
recurrente que aparecié en las entrevistas es el disculparse frente a
practicas que fueron desarrolladas en forma discontinua o cuya do-
cumentacién/sistematizacion nunca llegd a realizarse. Sin embargo,
frente al reconocimiento del valor de dichas acciones o a la simple
identificacion de un elemento potente, esos mismos docentes llega-
ron a describir en profundidad, con entusiasmo y orgullo la tarea que
realizan.

O En los intercambios con los profesores, fue posible advertir la creen-
cia en que la profesion docente se sostiene poco en la teoria y mucho
mas en la intuicion y la experiencia profesional. Esta representacion
del rol docente dificulta la documentacion y la busqueda de referen-
tes tedricos en los que enmarcar las préacticas y generar discusiones
en torno a ellas.
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O El concepto de evaluacion se asocia en la mayor parte de los docen-
tes con el examen escrito convencional, con la llamada “prueba de
lapiz y papel”. Pero ante una indagacion mas en profundidad sur-
gen referencias a practicas que no estan identificadas con categorias
construidas en el campo de la investigacion educativa. Si la reflexion
sobre la evaluacion es basicamente intuitiva, también lo son las es-
trategias encontradas para la revision de la propuesta de evaluacion
convencional.

o Por lo general, al preguntarseles a los profesores “coémo aprendieron

a evaluar” o “quién les ensefid a evaluar”, no hay respuesta. Los
docentes no tienen recuerdos de profesores que hayan desarrollado
el tema en la formacion de grado (la evaluacion suele ser el Ultimo
punto del programa de didactica con mas riesgos de ser suprimido),
ni en las practicas docentes (en las que la evaluacion final queda a
cargo del maestro de grado, sobre quien recae la certificacion de los
saberes alcanzados). El tema aparece una y otra vez en el gjercicio
de la profesion. Asi lo sefiala un supervisor:
“Otro problema es que en las planificaciones, cuando se les pide a
los docentes que pongan la parte de evaluacion, tampoco saben qué
hacer ahi, algunos ponen instrumentos, muy pocos ponen criterios, en
general hay un corrimiento hacia las actividades (...). Me parece que
también hay un problema en la formacién de los maestros, creo que
uno de los grandes vacios de la formacion del maestro, tiene que ver
con la evaluacion. Recién ahora con los planes nuevos que hay una
materia de evaluacion, al maestro le resulta mas facil, dentro de la difi-
cultad que tienen, modificar practicas de enseflanza que practicas de
evaluacion, me parece que ahif hay algo que hay que trabajar (...)".

Es sorprendente que los asuntos que tratan y se relacionan con la eva-
luacion no parece revestir la importancia del papel que desempefian
y que se le reconoce a juzgar por las expectativas que despiertan los
resultados que producen. Pareceria que aprender los contenidos es su-
ficiente, que con eso alcanza y que en ellos va implicita la capacitacion
para la ensefianza y la evaluacion de los aprendizajes. Por esta razon,
las referencias sobre como evaluar se instalan en el campo de la memo-
ria, de la historia escolar, de sus propias experiencias como alumnos. En
prospectiva, reclaman mayor formacion y acompafiamiento en el tema,
reconociendo el valor de las propuestas de actualizacion que ofrece
CEPA: “descubri un area de conocimiento que hasta ahora no habia
tenido en cuenta”, “el curso me permitio revisar mis practicas”, “cambi6
la forma de analizar los resultados”, sefialan las docentes entrevistadas
en referencia a las propuestas del centro sobre la tematica. Valoran la
experiencia y proponen profundizarla y expandirla a otros docentes.

O Sobre la base de una reflexion que remite a una mirada constructi-
vista de la ensefanza, muchos docentes dan cuenta de un trabajo
renovado con el error en la clase, de la posibilidad de realizar trabajos
colaborativos, de la conciencia sobre la ensefianza como proceso
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de andamiaje. No obstante ello, la tarea docente se encuentra mu-
cho mas centrada en las demandas asociadas al ensefiar que en la
reflexion sobre el aprender. Por lo tanto, los temas relacionados con
la autorregulacion y la metacognicion dificiimente aparezcan como
objeto de reflexion.

La evaluacion en la cultura del aprobar, contradictoria en sus concepcio-
nesy en sus practicas, ofrece un acceso desde el que podemos atisbar
las aulas de la Ciudad, entender el punto de partida de cambios timidos
0 sistematicos. Es en este marco y con estos puntos de apoyo, en apa-
riencia fragiles, en el que emergen préacticas docentes que se revelan
plenas de ética y sentido.

Desde alli partiremos.
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3. Ayudar a aprender en la cultura del aprobar

;Como son las practicas de la evaluacion que los maestros realizan en
las escuelas de gestion estatal de la Ciudad de Buenos Aires? ;Cudles
son las preocupaciones de los docentes a la hora de evaluar? Mas alla
de las convencionales pruebas escritas para certificar, ;qué propuestas
despliegan durante el proceso de ensefianza para obtener informacion
sobre los progresos de los alumnos? Recuperando las dimensiones plan-
teadas en el capitulo 1 y 2, nos proponemos en esta instancia realizar
algunas consideraciones generales sobre el sentido de la evaluacion en
las escuelas primarias portefas.

Al ponernos en contacto con los relatos de directores y docentes, apa-
reci6 frente a nosotros una multiplicidad de practicas evaluativas que
manifiestan una compleja trama de actividades, razones, explicaciones,
actitudes y valores. Desentrafiar un camino para transitar nuestro pro-
posito nos obligd a recorrer situaciones confusas o ambiguas: recoger
testimonios en los que un instrumento de evaluacion tradicional tiene
por propdsito la mejora y no exclusivamente una preocupacion por la
promocion; escuchar argumentos enraizados en prejuicios e ideologias
recubiertos de metodologias justificadoras, razones para promover a
un alumno (o no hacerlo) basadas en el deseo de ayudar mas alla del
aprendizaje logrado. Un camino abonado por la supervivencia de modas
que ya pasaron pero que dejaron su huella, acciones que se derivan de
programas que perdieron vigencia, o por el contrario, que estan en una
etapa de madurez y expansion.

Para muchos de los docentes entrevistados, las exigencias derivadas de
la vertiente técnico-administrativa asociada con el control, se superponen
con las ligadas a una exigencia formativa que busca explicar, estimular,
ensefiar a través de las correcciones que realiza y del formato que elige.
Por un lado, se proponen hacer un uso particular de esa informacion,
tratando de que ésta revierta en el mejoramiento de las practicas de en-
sefianza y aprendizaje. Por otro, tratan de comprender y de reflexionar a
partir de la informacién que obtiene, apreciando y valorando el recorrido
del alumno en la apropiacion del conocimiento.

En esta aparente marafia comenzamos a destacar algunos mojones en
el camino: acciones coherentes de largo plazo, proyectos institucionales,
emprendimientos de maestros individuales consecuentes e innovadores,
deseo manifiesto de busqueda de soluciones a problemas producidos
por el aumento de la exclusion social, las migraciones internas o la apa-
ricion de nuevos perfiles de familias, en un contexto de demanda cada
vez mayor de calidad educativa. Hemos podido reconocer aportes sig-
nificativos en las evaluaciones de los docentes: ricas observaciones de
cada uno de los alumnos y registros de las mismas, trabajos escritos,



proyectos, busquedas de nuevas alternativas, sugerentes ensayos que
involucran a las escuelas de todo un distrito.

Identificadas ya, en el conjunto de las practicas evaluativas habituales,
aquéllas que consideramos importantes iluminar, advertimos las dificul-
tades para su presentacion: las situaciones analizadas tienen distinta
envergadura en cuanto a:

O la cantidad de actores que involucran,

O el tiempo que demanda su puesta en practica,

O el contexto de aplicacion,

O la coherencia entre practicas de ensefianza y aprendizaje,

O la coherencia de las teorias que las sustentan.

Al mismo tiempo lidiamos con el conocimiento del impacto negativo de
pasadas experiencias de formacion donde tedricos externos a la escuela
recomendaban nuevas estrategias partiendo de paradigmas y modelos
novedosos desde la critica a los laboriosos procesos de transformacion
del profesorado.

Lejos esta de nosotros repetir un modelo mecanico de imposicion. Tene-
mos una intencionalidad didactica que intenta hacer comprender:

a) la existencia de un vasto caudal de maestros creativos y originales
preocupados por la ensefianza y el aprendizaje;

b) la existencia de manera inorganica de recursos y practicas evaluativos
que se sobreponen y superponen a la “obligacién de tomar pruebas”,
a la idea de que la Unica evaluacion tienen Unicamente el formato de
la prueba escrita;

c) la existencia de practicas que se realizan sin tener conciencia de que
integran el vasto campo de la evaluacion formativa.

Los destinatarios de este informe pueden rescatar la idea de la potencia
de la evaluacion en proceso, de las notas que las caracterizan, tal vez de
un punto de partida para acciones futuras.

3.1. Dispositivos, escenas y cuadros

En esta seccion del informe presentamos relatos de las experiencias re-
cogidas. Estos se sustentan en las entrevistas mantenidas y presentadas
en el anexo testimonial. Los relatos dan cuenta de una linea argumental
mMas 0 menos rica, compleja o detallada, de acuerdo con cada experien-
cia: es la practica que sustenta el relato.

Una practica se enriquece cuando manifiesta el uso de reglas y regu-
laciones, expresa division de tareas, el uso de herramientas simbolicas
que potencian el pensamiento y el aprendizaje; se constituye al interior
de una comunidad que da cobijo y expresion; cuando tiene una historia,

Las practicas de evaluacion en el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires

b

escuelas




Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Ministerio de Educacion. Direccion General de Planeamiento Educativo. Direccion de Evaluacion Educativa

escuelas

22

A. Rodriguez Ousset (2000), “La
evaluacion de dispositivos educati-
vos”, en Revista Pedagdgica Univer-
sitaria N° 32-33, México, pag. 136.

articula con valores éticos y los sostiene en la mayoria de las acciones
colectivas e individuales que se entienden por el contexto. Es decir: crea
contextos de sentido. Es desde el sentido que organizamos el material
presentado bajo tres modalidades a las que denominamos dispaositivos,
escenas y cuadros.

Siguiendo a A. Rodriguez Ousset, denominamos algunas de las prac-
ticas de evaluacion analizadas como dispesitivos en tanto estos refie-
ren a “una construccion realizada ex profeso con un posible caracter
transitorio (lo cual no niega su posible institucionalizacion futura) de las
estructuras de mediacion (mesoestructuras) que sirven de puente entre
el sistema educativo de nivel macro y sus grandes finalidades y el hacer
concreto de maestros y alumnos de cada saldon de clases”.?? Los dispo-
sitivos presentan narrativas donde damos cuenta de un proyecto inno-
vador que tiene diferentes protagonistas cuyos esfuerzos van dirigidos al
mismo fin; orientan sus acciones en funcién de metas y procedimien-
tos; desarrollan sus propios instrumentos y registros, y dan sentido a las
practicas de aula de manera original, propia.

Las escenas, por su parte, nos revelan acciones individuales o de pe-
quefios grupos de docentes dentro de una escuela. Es el “estilo” de
ensefianza, practicas coherentes que se manifiestan en la ensefianza en
diversidad de contenidos y situaciones. Las escenas registran acciones
que finalizan con el afio escolar. Al afo siguiente, otro docente impon-
dréa otra modalidad tal vez coincidente, tal vez opuesto. No todos los
docentes, sin embargo, logran desarrollar perfiles propios. Una de las
condiciones pareceria ser la experticia, otra el conocimiento tedrico que
le da sustento. Las narrativas que ilustran una escena tienen cohesion
interna. La accion y el proposito se entiende con claridad en el relato
completo. llustran algunos aspectos de la practica de la evaluacion que
promueve la mejora.

Finalmente, los cuadros son relatos cuya unidad esta dada por nuestra
mirada. Recogemos préacticas diversas cuyo sentido se devela a nues-
tros 0jos basados en supuestos tedricos. Ponemos significado en practi-
cas puntuales pero valiosas, en relatos a veces débilmente contextuados
en acciones de ensefianza, en intentos de maestros que no siempre
pudieron sistematizar -0 nosotros no supimos recoger-, estos intentos.
Entendemos que la mayor parte de los casos, los autores —maestros de
la Ciudad- estarian de acuerdo con su significado, aiin cuando las mis-
mas practicas podrian dar lugar a otros cuadros, con sentido diferente e
igualmente validado. Supongamos una situacion sencilla: la elaboracion
de una presentacion digital en la sala de informéatica como soporte de
una actividad de evaluacion. Cada diapositiva de la presentacion es ilus-
trada y escrita por diferentes subgrupos. Cada subgrupo evalla luego
la realizacion de sus compaferos, 10 somete a criticas y realiza aportes.
Una vez corregido, una asamblea le da coherencia y unidad al todo. De
aqui podemos destacar diferentes aspectos: ;El valor de la evaluacion



entre pares? ;EI aspecto “modélico” del trabajo final? jLa evaluacion en
proceso? El cuadro es, pues, una narrativa constituida por diferentes
fragmentos de entrevistas unidas por el hilo de una nota de la evaluacion
formativa que pretendemos destacar.

El abigarrado conjunto de dispositivos, escenas y cuadros manifiesta
la textura compleja de préacticas que encontramos en las aulas de la
Ciudad. Su lectura dara lugar a obtener cualidades, destacar notas y
posibilidades para continuar la labor. No olvidamos las carencias, sino
que enfatizamos los hallazgos para apoyar acciones a futuro partiendo
de lo que en la cotidianeidad se construye.

A. DisposiTIvos

DisposiTivo 1. EVALUACION DISTRITAL: UN CAMINO PARA LA MEJORA DE LA PRACTICA DOCENTE

Las escuelas del Distrito Escolar 20 de la Ciudad de Buenos Aires
desarrollan desde hace doce afios un proyecto de gestion curri-
cular disefiado y sostenido pedagégicamente desde la supervision
del distrito con el apoyo y asistencia de los equipos de conduccion
escolar. Se trata de un proyecto que desde su inicio en 19972
buscd dotar a las préacticas de aula de

“una adecuada articulacion y secuencialidad a lo largo de la es-
colaridad, tanto en lo que se refiere al tratamiento de los conte-
nidos de ensefianza, la coherencia de los enfoques disciplinares
y metodolégicos, los necesarios y fundamentales consensos en
torno a las practicas evaluativas y, desde ya, al seguimiento y ase-
soramiento necesarios para la instrumentacion de dicha gestion
curricular por parte de los equipos directivos”.?*

La iniciativa surgid a partir del relevamiento de las propuestas de
ensefianza en el inicio de la gestion de supervision. Dicho releva-
miento puso al descubierto la existencia de una gran diversidad y
heterogeneidad en las préacticas docentes, muchas de las cuales
no implicaban desafios cognitivos potentes ni estaban organiza-
das en torno a una secuencia que implicara niveles crecientes de
exigencia y complejidad. Esta situacion se advertia, sobre todo, en
las escuelas de la zona sur del distrito, cuya poblacion pertenece
a sectores sociales bajos o vive en situacion de marginalidad o
exclusion econémica. Como sefiala el supervisor, “mi obsesion es
que los pibes del sur del distrito, los de la villa, reciban la misma
calidad que los de la zona norte. No el mismo aprendizaje, pues
hay puntos de partida diferente. Pero si la misma calidad de ense-
flanza”. Contraponiéndose a esta perspectiva, en algunas escuelas
predominaba la idea de que “estos pibes aprenden menos”, por lo
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El proyecto comenz6 a desarrollar-
se en 1997 a partir de la designa-
cion del profesor José Svarzman
como supervisor del D.E. 20.

" G.C.B.A, Ministerio de Educaci6n,

Direccién de Planeamiento Edu-
cativo, Direccion de Evaluacion
Educativa (2009), Escribir las
précticas: relatos de experiencias
de gestion curricular y evaluacion
de los aprendizajes en la Ciudad de
Buenos Aires. Alli puede leerse la
experiencia completa narrada por
sus propios actores.
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que se debia "bajar el nivel” de expectativas y contentarse con que
recibieran una buena asistencia y contencién emocional”.?®

La preocupacion por generar propuestas de calidad para todas
las escuelas y todos los alumnos implicaba mas alla de la inter-
vencion pedagogica, una decision de politica educativa, vinculada
con proveer igualdad de oportunidades para los alumnos del distri-
to y “compensar las diferencias, a partir de acciones sistematicas
y planificadas que garanticen que los que mas lo necesitan, reci-
ban mas, tanto en cantidad como en calidad de ensefianza”.?®

Desde la supervision, lo que se advertia era una gran distancia
entre el modo en que los docentes ensefiaban y como evaluaban;
esto es, falta de coherencia entre los enfoques de la ensefianza y
de la evaluacion:

“Los maestros hacian ejercicios muy interesantes en el proceso de
enseflanza pero a la hora de evaluar se quedaban en propuestas
tradicionales... aparecian préacticas estereotipadas de evaluacion
y modelos que vienen de generacion en generacion y a la hora de
sentarse a evaluar no hay una reflexion con la clasica pregunta de
qué voy a evaluar... Esta pregunta no esta hecha. Si le pregunto
al maestro que es lo que esta evaluando, es muy posible que se
quede mudo, no me va a poder decir nada (...). Por ejemplo, en
Sociales cuesta mucho salir de las evaluaciones que apuntan soélo
a la informacién para generar instrumentos que convoquen a la
definicion de conceptos. Hay una tendencia a recuperar las viejas
practicas evaluativas. Creo que muchos maestros no reflexionan
demasiado a la hora de armar un instrumento si no hay alguien
que les diga, ;qué estas haciendo?”

El primer objetivo del proyecto fue profundizar en el conocimiento
del curriculum y trabajar sobre la unificacion de criterios pedago-
gicos y didacticos en su implementacion. Esto implico distintas ac-
ciones, como el estudio de los documentos curriculares vigentes
por entonces, la capacitacion docente en servicio, el analisis de
materiales bibliograficos, la produccion de recursos para la ense-
flanza, etc. Como consecuencia logica de este largo y exhaustivo
trabajo de gestion curricular que aqui solamente enunciamos, el
supervisor y los equipos de conduccion de las escuelas conside-
raron necesaria la evaluacion del impacto de dichas acciones en
los aprendizajes de los alumnos.

Tomando como referencia las pruebas administradas centralmen-
te por el Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires (operativos en los
que algunas de las escuelas del distrito ya habian participado), en
el aho 2007 desde la supervision se decidié elaborar en el distrito
un instrumento de evaluacion similar que seria aplicado en todos



los terceros grados para apreciar los aprendizajes en las areas de
Préactica del Lenguaje y Matematica:

“Se pretendia, inicialmente, analizar los resultados de los apren-
dizajes de los alumnos y ver la distancia entre la propuesta curri-
cular, lo trabajado en el distrito con los docentes y los resultados
efectivamente obtenidos.”

Los instrumentos (tres pruebas, una en el area de Matematica y
dos en la de Practicas del Lenguaje) fueron elaborados por dos
comisiones integradas por coordinadores del primer ciclo, la su-
pervision del distrito y los capacitadores de CEPA; y sometidos
luego a la consideracion del resto de los coordinadores del ciclo.

A modo de experiencia piloto, se tomd una “pre-prueba” en tres
escuelas de diferentes caracteristicas para someter los instrumen-
tos a evaluacion:

“Elaboramos con un grupo de coordinadores la prueba de Lengua
y otro grupo de coordinadores elabor¢ la prueba de Matematica
junto con las capacitadoras que teniamos del area. Sometimos el
instrumento a prueba en cuatro grado; funcioné muy bien. Luego
se hicieron retoques a las consignas y a las claves...”

El proceso de correccion del pretest permitié efectuar los cambios
necesarios para asegurar la comprension de las consignas, ajustar la
extension de acuerdo con el tiempo medio requerido por los alumnos
para completarlas, adecuar la complejidad de los ejercicios al grado
de dificultad media, etc. Asimismo, se construyeron claves de co-
rreccion cuyo propdésito fue asegurar que los criterios de asignacion
de puntajes fuera los mismos para todos los correctores. De acuerdo
con los gestores del proyecto “el empleo de claves de correccion sir-
ve para reducir la subjetividad de quienes evallan porque proveen, a
quienes corrigen, 10s mismos criterios para la asignacion de puntajes.
Asi se asegura el maximo de homogeneidad posible entre las correc-
ciones de todos los maestros del distrito”.

Todo es proceso de construccion de la prueba fue comunicado
progresivamente a los docentes, quienes ademas dispusieron de
documentos de orientacion acerca del sentido de la evaluacion
distrital y los modos de implementarla. Por todas estas vias, se
tratd de asegurar la validez de contenido y la confiabilidad de las
pruebas a administrar en 3° grado. Una vez tomada la evaluacion
definitiva (véase Instrumentos en el Anexo documental), los maes-
tros de 3° grado de todo el distrito llevaron adelante el proceso de
correcciéon. Concluido éste, fueron sistematizados los datos con la
intencion de analizar las tendencias generales de la evaluacion de
3° grado.

Las practicas de evaluacion en el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires
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En 2008 la experiencia fue replicada, pero esta vez los maestros
de 3° grado participaron de la elaboracion del instrumento y de
las claves de correccion. Cada escuela decidiria el instrumento
por aplicar.

“Sugeriamos desde la supervision, con vehemencia, que se jun-
taran maestros de escuelas cercanas para elaborar en forma con-
junta la prueba (sabiamos del alto valor que una actividad de este
tipo tiene para la actualizacion y el perfeccionamiento). Hubo di-
versas propuestas: escuelas que trabajaron juntas, escuelas que
aplicaron el mismo instrumento que el afio anterior, escuelas que
lo modificaron en parte.”

La experiencia también se llevd a cabo ese afio con los 5° grados
de todo el distrito, empleando una mecanica similar en relacion
con la elaboracion y la administracion de los instrumentos. En el
afio 2009, al tiempo de realizar el presente relevamiento, supervi-
sor, directivos y maestros estaban abocados a tomar las pruebas
en 3° 5°y 7° partiendo de un mapa curricular distrital que permi-
tiera elaborar los instrumentos, analizarlos, corregirlos y aplicarlos
a comienzos de noviembre.

Cuando nos encontramos con esta experiencia nos preguntamos por su
inclusion en el presente estudio. ;Por qué este proyecto aparece como
un referente en la busqueda de practicas de evaluacion valiosas?

1. La hipétesis subyacente del presente trabajo supone la siguiente cues-

tion: manteniendo las condiciones estructurales e institucionales cons-
tantes, la evaluacion ;promueve la mejora? La mejora de la ensefianza
tiene numerosas fuentes y motivaciones. Algunas de ellas provienen de
“afuera” del proceso de ensefianza y aprendizaje considerado este en
un sentido restringido: mejorar la ratio cantidad de alumnos — docente,
proveer mas beneficios en las condiciones laborales, ofrecer instancias
de actualizacién, suministrar nuevas tecnologias para la ensefanza,
son medidas que pueden incidir sobre el aprendizaje de los nifios. Sin
animo de cuestionar si efectivamente lo haran o no y coémo se podria
medir si esto ocurre, destacamos que estas acciones estan por fuera
de la relacion de ensefianza y aprendizaje que estamos considerando,
aun cuando la modifique profundamente.
La experiencia del Distrito Escolar 20 nos sefiala que manteniendo
las mismas condiciones estructurales del sistema se puede mejorar
la ensefianza acudiendo a la formacién permanente en servicio, €l
conocimiento profundo del curriculum, la participacion de diversos
actores del sistema. La evaluacion es una fuente mas de la mejora.

2. El esquema secuencial racional tecnoldgico indicaba el siguiente
proceso: 1) planificar una accion educativa, 2) llevarla al aula, y 3)



evaluar sus aciertos y errores para obtener asi una razén de logros y
dificultades. Mirada teérica basada en el anélisis de la eficiencia de
un proceso productivo originado en la fabrica de construccion en
serie. Sus resultados ponderaban el esfuerzo individual del docente
haciéndolo responsable final del mismo.

En la experiencia de este distrito la mejora se origina en un trabajo
prolongado sobre la comprension profunda del significado del curri-
culum. No se trata solamente de saber qué ensefiar, sino el proceso
y sentido de dicha ensefianza. La participacion de los agentes del
sistema da a las decisiones que se toman un sentido cultural. La me-
jora no se transforma en cantidad de decisiones, sino en la cuidadosa
consideracion de las mismas. El enfoque enfatiza la responsabilidad
individual dentro de una institucion considerada como parte de un
sistema complejo?’ y el acompafiamiento se transforma en colabora-
cion. El proceso realizado es, en si mismo, un paradigma de aprendi-
zaje que puede ser llevado a las aulas.

3. Los cambios se consolidan a lo largo del tiempo y se articula cuando se
establecen acuerdos entre un nimero importante de actores quienes,
pese a sus jerarquias diferentes, y a los avatares de traslados, jubilacio-
nes, etc., mantienen en pie la identificacion con un propésito. En edu-
cacion, el tiempo no es algo ajeno a la accion de ensefar y aprender,
no implica solamente secuenciacion de acciones o coordinacion de
las mismas. Es parte del tejido constitutivo del aprendizaje. El tiempo,
transformado en continuidad y mantenimiento del propésito, es un fac-
tor importante en cualquier proceso de mejora.

4. La estrategia de la prueba distrital descripta anteriormente se vincula
fundamentalmente con una de las dos funciones de la evaluacion
que destaca Gimeno Sacristan: ser un instrumento de investigacion
y reflexion didactica. La obtencion de informacion valiosa sobre los
aprendizajes de los alumnos tiene, en este caso, por principal pro-
posito ajustar las practicas docentes y, en consecuencia, mejorar los
resultados de los aprendizajes futuros de los nifios. El contexto ins-
titucional en el que se gesta la estrategia —una iniciativa que provino
inicialmente de la supervision del distrito— demanda un analisis del
complejo entramado y el modo de participacion de los distintos acto-
res en la implementacion del dispositivo.

En primer lugar, es necesario distinguir dos momentos de la evaluacion
con propositos diferenciados:

O la elaboracion del instrumento,

O la interpretacion de los resultados de las pruebas.

Respecto de la primera etapa, la estrategia focalizd en la accion evalua-
tiva docente. De acuerdo con el supervisor:

Las practicas de evaluacion en el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires

\\\

escu

Véase sistema complejo en I.
Aguerrondo, Escuelas del futuro
en sistemas educativos del futuro.
Consulta, 3 de marzo de 2010, en:
<http://www.fundacexplorar.
org.ar/biblioteca/Escuelas%20
del%20futuro%20en%20siste-
mas%20del%20futuro.pdf>

elas



Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Ministerio de Educacion. Direccion General de Planeamiento Educativo. Direccion de Evaluacion Educativa

Ph. Jackson (2002), Practicas de la
ensefanza, Buenos Aires, Amorrortu.

I\\}:—:f?
escuelas

“Me interesa saber qué evalua el docente, qué pone en un instru-
mento de evaluacion. Lo que el maestro pone es lo que ya ensefio o
lo que va a ensefiar... Cuando el maestro elabora el instrumento, me
da mucha informacion acerca de como piensa la disciplina, con qué
enfoque, qué ensefid y como lo va a evaluar (...)"

La elaboracion del instrumento permite obtener informacion sobre qué
se ensefia (el curriculum real como referente de la evaluacion) y el como
(en enfoque metodoldgico/disciplinar). La idea que rigid la implementa-
cion de la prueba distrital fue que la elaboracion del instrumento “trac-
cionaria” en el mediano plazo la ensefianza y contribuiria indirectamente
a revisar las propuestas de trabajo en las aulas. De esta manera, desde
la gestion de supervision, la estrategia de evaluacion implicé un modo
particular de poner en discusion los contenidos y la metodologia de la
ensefianza. El objeto era claro: saber qué se evalla es obtener datos
sobre el proceso de ensefianza. Esta razon explica:

O Que el problema de la evaluacion surgiera en este proyecto no como
una preocupacion inicial sino como un corolario de la labor de ges-
tion curricular desarrollada: en primer lugar, era necesario revisar la
propuesta de ensefianza; y, en segundo término, analizar la relacion
entre la ensefanza y los aprendizajes alcanzados.

O Que el dispositivo generado se corresponda con una evaluacion de
cierre, en tanto estuvo orientado a la elaboracion y la administracion
de instrumentos de evaluacion escrita a aplicarse en la finalizacion del
ciclo lectivo; esto es, una vez terminado el proceso de ensefianza (la
“evaluacion fuera de la ensefianza”, en palabras de Jackson).?® No se
esperaba que los efectos beneficiosos de la evaluacion se aplicaran
inmediatamente. Se compararon resultados, se analizaron pruebas,
se consideraron escuelas distintas. De todo ese proceso se obtuvo
informacién que luego se comunico a la totalidad de los docentes.

O Que no se buscara una utilizacién inmediata de los resultados de
la evaluacion, sino mediata, de mediano plazo: las propuestas de
revisibn comenzaron a aparecer el afio posterior a la primera im-
plementacion.

Con respecto al segundo momento (interpretacion de los resultados de
la prueba), en las “Orientaciones para la administracion de las evalua-
ciones” remitidas a los docentes se explicita que el propdsito de las
pruebas no era definir la promocién o no de un alumno, sino informar
sobre los logros y problemas en los aprendizajes en general, con vistas a
pensar acciones futuras de capacitacion, asesoramiento y perfecciona-
miento de los docentes:

“Debe quedarles claro (a los estudiantes) que la evaluacion no esta
relacionada con su promocion de grado, pero que deben poner el
maximo esfuerzo posible porque a partir de los resultados se elabo-
raran propuestas especificas para mejorar sus aprendizajes.”



Esto implica que no se considerd fundamental que la evaluacion distrital
fuera un insumo valioso para el alumno y su propia revision del proceso
de aprendizaje. De hecho, los resultados fueron recogidos en el cierre
del ciclo lectivo y no fueron compartidos con los alumnos. El proceso de
evaluacion de los estudiantes y los criterios de la promocion se mantu-
vieron al margen de la implementacion de la evaluacion distrital.

5. La suspension de la promocion en relacion con la evaluacion final es
un nuevo indicador de que la misma tenia fines formativos del perso-
nal docente a cargo: la prueba se constituyé basicamente en un me-
dio de fundamentar la mejora de la practica docente. Lo interesante
es que cada paso —construccion del referente, construccion del ins-
trumento, evaluacion de los resultados posteriores— es utilizado para
analizar lo realizado y obtener conclusiones para nuevas acciones de
capacitacion o mejora de la ensefianza.

6. En términos de publico destinatario, el proceso que estuvimos ana-
lizando se encuentra a medio camino entre la evaluacién masiva de
los operativos nacionales o de la Ciudad de Buenos Aires y la evalua-
cion del aula que realiza el docente. En el propésito de estas lineas
—evaluacion formativa y mejora de la ensefianza— hay una estrecha
relacion entre acciones de mejora, cantidad de alumnos y tiempo
demandado para que dichos cambios se reflejen en una evaluacion.

La mejora lograda por un docente impacta en los alumnos proximos
y se limita a ellos. La evaluacion formativa es el recurso mas idéneo
para el establecimiento de una modificacion de la conducta: se realiza
en el momento, se dirige directamente al punto que hay que modificar,
se mantiene el contexto de interpretacion de la ensefianza que le da
sentido.

Por supuesto, para que sea altamente efectiva, el docente tiene que
tener a mano una serie de recursos que le permitan observar critica-
mente, sefialar con claridad el punto de llegada y ofrecer el andamia-
je necesario para realizar un cambio deseable. No hay dudas, en las
evaluaciones informales cotidianas de los docentes, sobre la validez de
contenido —este es el tema del que se esta hablando y trabajando—y su
confiabilidad; la evaluacion se sostiene sobre el conocimiento previo y
las acciones continuadas de la relacion docente - alumno. Frecuente-
mente los instrumentos de evaluacion en proceso no se diferencian de
la propia ensefianza.

Si ponemos la atencién sobre la evaluacion final, encontramos que la
relacion y la construccion de la norma exterioriza, objetiva, lo que el
alumno y el grupo ya intuyen por medio de comparaciones y comen-
tarios entre sus miembros. Por un lado, estan los docentes que dicen
que la prueba convencional de lapiz y papel no les agrega informacion
alguna: es un tramite para aprobar, para controlar, para tener argumen-
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Podemos relacionar el trabajo en el
Distrito Escolar 20 con un proceso
similar a la denominada investiga-
cion accion. En 1947 Kurt Lewin ha-
bia definido esta investigacion de la
siguiente manera: “Se trata de una
actividad emprendida por grupos o
comunidades con objeto de modifi-
car sus circunstancias de acuerdo
con una concepcién compartida por
sus miembros de los valores huma-
nos. Refuerza y mantiene el sentido
de comunidad, como medio para
conseguir ‘el bien comdn, en vez de
promover el bien exclusivamente in-
dividual. No debe confundirse con un
proceso solitario de “autoevaluacion’
en relacion con determinadas con-
cepciones individualistas del bien”
(Elliot, 1994:95).

En otro parrafo se sefiala: “Si se
adopta el modelo de investigacion
accion de formacion permanente
del profesorado, este proceso tiene
que estar basado necesariamente
en la escuela, lo que no significa
que puede prescindirse del apoyo
externo o que carezcan de valor las
actividades extraescolares cuando
los profesores disponen de tiempo
para compartir y reflexionar sobre
sus practicas. Pero esto supone que
el desarrollo profesional tenga lugar
en la escuela y que este proceso de
resolucion de problemas siempre
estd marcado por el contexto”. J.
Elliot (1994), La investigacion ac-
cién en educacion, Madrid, Morata,
pég. 248.
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tos frente a los padres o terceros; pero también estan los docentes que
aprovechan la evaluacion de cierre para establecer una nueva instancia
formativa, transformando la finalizacion en continuidad de ensefianza
aprendizaje y trabajando sobre la comparacion.

La prueba distrital establece una mayor distancia entre un alumno, un
docente y un contenido, al involucrar una importante cantidad de agen-
tes con distinta implicacion en el proceso de aula. Sin embargo, todos
comparten un mismo contexto o, por 1o menos, algunos supuestos ba-
sicos sobre el contexto de alumnos y relaciones institucionales sobre
los que trabaja. La construccion de la validacion de contenido se hace
necesaria en la medida en la que cada uno de los docentes del distrito
podria trabajar el contenido con énfasis en distintos angulos o diferentes
variantes segln su grupo. El nimero de personas demanda un cam-
bio en la metodologia para determinar si lo que se evalla es lo que se
quiere evaluar partiendo de lo que efectivamente se ensefié. En el caso
de nuestra experiencia, esta validacion fue posibilitada a lo largo de la
primera parte: el analisis del curriculo. Sobre esta base comun es po-
sible referirse al tema del referente. El trabajo realizado entre docentes,
y directivos, las idas y vueltas, los intentos de prueba del instrumento
hacen posible confiar en sus indicaciones en la medida en que se refiere
a un contexto conocido.??

En términos de efectos de mejora, el proceso demanda un tiempo ma-
yor. La ventaja de llegar con la mejora a una mayor cantidad de docentes
y alumnos se contrapone con el tiempo que demora y la inespecificidad
de su aplicacion. Una vez obtenidas las conclusiones y logrado que los
docentes distritales acepten la necesidad de sus propios cambios para
lograr establecer mejora en su aula, hay que re-iniciar el proceso de
aplicar lo aprendido a un grupo puntual y a un contenido, inserto en
un contexto tal vez diferente, en un préximo periodo lectivo, corriendo
siempre el riesgo de que las conclusiones obtenidas pueden luego no
ser exactamente las demandadas.

Pensar en los cambios respecto de la cantidad de personas vy la distan-
cia en tiempo entre la enseflanza y el ofrecimiento de las opciones de
mejora que cada docente brinda a sus alumnos, da la posibilidad de
configurar en forma distinta el pensamiento s6lo basado en la validacion
del instrumento y la relacion entre ensefianza y aprendizaje en términos
de eficacia. El término de analisis tiene que ver con la relacion de signi-
ficado y cultura. Es la cultura compartida la que asegura el significado
posible de ser entendido por cada uno de los alumnos en el momento
de la necesidad de su aprendizaje. Es la cultura y el estilo de un distrito
(mediados y construidos por la participacion ofrecida) lo que posibilita la
construccion del instrumento y el analisis conjunto de los errores.

No es éste el lugar para establecer aquellas condiciones de impacto y
mejora en las pruebas de evaluacion de calidad dirigidas a un publi-
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CO masivo como una provincia o toda la nacion. Estas fueron y siguen
siendo muy estudiadas.®® Lo que se quiere establecer es, en este caso,
que variables como el tiempo y el nimero de agentes participantes cam-
bian las condiciones de analisis. Otros factores como la cohesion grupal,
la credibilidad institucional, la relacion con el poder y la autoridad, asi
como los propios y especificos escenarios que cada contenido determi-
na seguramente tienen también una profunda incidencia en las oportu-
nidades de mejora que ofrece la experiencia.

7. La evaluacion funciona a la manera de espejo. Cuando se evalla el
aprendizaje del alumno siempre se podria dar alguna referencia a la
ensefianza del docente. Este espejo no tiene una superficie totalmen-
te refractante, funciona como el de Alicia.®! Podemos sefialar que si
bien la relacion entre ensefianza y aprendizaje va mucho mas alla de
un analisis comunicacional, también lo implica. Puntuar, entonces, la
lectura del dialogo sobre uno de los dos aspectos de la comunicacion
es una técnica posible.

Lo que se propone en estas evaluaciones finales es mirar los aspectos
de la ensefianza para su posterior modificacion. Es desde esta perspec-
tiva que se pide a los docentes que no se le asigne a los resultados de la
prueba distrital un caracter definitorio para la promocién. Lo que se bus-
ca es que los docentes aprendan sobre la base del anélisis de su trabajo.
Esto nos facilita el poner de relevancia una cuestion fundamental que
hace a la pedagogia: cuando se ensena, ;se pone el acento sobre la en-
sefianza o sobre el aprendizaje? ;EI énfasis esta puesto sobre la palabra
del maestro y el nifio debe reproducirla lo mas fielmente posible? ;Como
se ponen en escena estos saberes escolares? ;EI acento recae sobre la
comprension de las dificultades y errores de aprendizaje de los nifios y
por tanto el esfuerzo del docente se implica en el desarrollo individual
del alumno? ;Qué papel considera que juega el control que el propio
alumno puede ejercer sobre su aprendizaje? ;Podrian alternar ambas
tendencias de acuerdo con el contenido que se esta ensefiando? ;Varia
el andamiaje que se le da al alumno, poniéndose en una u otra posicion?
“Hoy en dia la psicologia cognoscitiva no es capaz de proponer una
posicion unanime sobre los diferentes mecanismos de aprendizajes”, se-
flalan con acierto Amigues y Zerbato-Poudu.®? En las evaluaciones que
encontramos, tanto de cierre como de proceso, las intervenciones para
mejorar el aprendizaje se puntlan de diferente manera y dicho proceso
no siempre se realiza de manera conciente. Algunos docentes que ana-
lizan el aprendizaje tratando de develar el error producido por su alumno
lo hacen conscientes de una postura que denominan constructivistas;
otros sefialan esta accion en el “respeto por el otro o la palabra del nifio”,
es decir, en razones ético-filoséficas. En esta busqueda damos cuenta
de que el anélisis de la mirada del docente situada en enfatizar una res-
puesta cierta, verdadera, construida, parcial; y la atribucion de la misma
a razones evolutivas, personales, constructivas, de analisis de contenido,
varian las acciones remediales posibles.
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En conclusion, la elaboracion del dispositivo de evaluacion implicé un
proceso largo y complejo que involucro a distintos actores —maestros,
coordinadores de ciclo, directivos y supervisor— colaborando en la valida-
cion de los instrumentos. En el camino, se fueron poniendo en discusion
numerosos temas ligados al disefio curricular, los enfoques de ensefian-
za, la metodologia, diversas ideas de evaluacion. Alcanzar la coherencia
entre la enseflanza y la evaluacion en la elaboracion de los instrumentos
por parte de los docentes implico realizar un intenso trabajo de aseso-
ramiento y formacién, un ida y vuelta valioso entre todos los actores. De
esta manera, se generd un proceso de metaevaluacion que ayudo a:

a) establecer relaciones significativas entre el enfoque de la disciplina y
la finalidad educativa de la disciplina,

b) definir los nucleos duros de cada enfoque desde el disefio curricular,

¢) analizar los procesos cognitivos implicados en la formulacion de cada
consigna.

El segundo momento del trabajo, el que remite al analisis de los resul-
tados del proceso evaluativo, permitio la instalacion, entre los docentes,
de la evaluacion como tema central de la didactica y la necesidad de
volver a analizar la ensefianza una y otra vez. Si bien en el inicio la tarea
resultaba compleja (“todo fue muy intuitivo pues nosotros hipotetizaba-
mos en algunas cuestiones acerca de por qué los pibes habian tenido
mayores dificultades con tal consigna o tal otra...”), a partir del anélisis
de los resultados de la evaluacion distrital “muchos colegas tomaron
conciencia de que habia que mejorar en el trabajo del afio, en especial
en cuanto al abordaje de contenidos (tal vez mas en este aspecto que en
lo metodolégico). Era una forma de capacitacion indirecta y sumamente
eficaz, por lo que la continuidad de la propuesta iba a traer como efec-
to colateral (ademas de saber qué habian aprendido nuestros chicos)
atender —nuevamente— mas a la enseflanza que a los aprendizajes. En
realidad, la tarea se facilitaba mucho, en el contexto en el que podiamos
efectivizarla, si mirabamos mas “qué y como” se ensefiaba que si aten-
diamos a “qué y cuanto” se aprendia.

Por otro lado, dado que los resultados no estaban vinculados con la
promocion de los alumnos ni con la evaluacion del desempefio docente,
fue posible analizarlos en el mismo clima de confianza y tranquilidad
generado en la etapa anterior: “Nos reunirnos con los resultados, con
los coordinadores; los analizamos, se hizo un texto de devolucion y se
mandd por mail a las escuelas para que en cada una se trabajara... con
los resultados a nivel del distrito. Si la escuela habia tenido la prevision
de hacer esto internamente, podria cotejar sus propios resultados con
lo del distrito”.

En la creacion del dispositivo distrital, se advierte una complementarie-
dad en los enfoques. Por un lado, la construccion de la prueba parece
sostenerse, a simple vista, en un paradigma medicional de los aprendi-



zajes basado en ciertos parametros de lo que es considerado confiable
y vélido. De alli los esfuerzos por construir instrumentos de medicién
“objetivos” y claves de correccion que reduzcan los margenes de la
subjetividad en la ponderacion de las respuestas. Sin embargo, dado
que el proposito de esta evaluacion final no es “controlar” los logros
de cada alumno, el trabajo de interpretacion de los resultados parece
plantear una tendencia mas ligada a una “regulacion critica” que inte-
gra la funcion del control (al establecer el grado de conformidad de un
objeto en relacién con una norma) con la evaluacion propiamente dicha
(que toma en consideracion el curriculum ensefiado efectivamente, las
variables contextuales, la especificidad de la gestion institucional).®® La
integracion de enfoques se expresa, por ejemplo, en la posibilidad de
que el instrumento de evaluacion presente itemes abiertos, es decir, con
poco grado de estructuracion; o en la existencia de claves de correccion
construidas sobre criterios definidos de antemano con reglas referidas a
la realizacion de cada item y su correspondiente valoracion. Pero mucho
mas se expresa en el tipo de participacion propuesta a los actores en la
construccion del referente, la elaboracion de los itemes, la correccion.

DisposiTivo 2.La “cicLabA”. ENSENAR Y EVALUAR PROCESOS CON EL FOCO PUESTO EN EL
RESPETO POR LA DIVERSIDAD

Las escuelas del Distrito Escolar 14 de la Ciudad de Buenos Aires
vienen desarrollando desde el afio 2001 un proyecto de trabajo en
el primer ciclo cuyo eje es la organizacion ciclada de la ensefian-
za. Partiendo de una fuerte reflexion acerca de las dificultades de
acceso, retencion y logros de sus alumnos, analizando las causas
de esos problemas, se buscd promover un proyecto de innova-
cion que, focalizando inicialmente en los procesos de aprendizaje
de la lectoescritura, instalara nuevos modos de intervenir en el
aula para garantizar el acceso al conocimiento de todos los nifios
del primer ciclo respetando la diversidad de puntos de partida y
estilos de aprendizaje. Para ellos se tomd en cuenta los severos
limites que presenta la organizacion graduada de la ensefianza y
se buscé el apoyo en los lineamientos del Disefio Curricular relati-
VOS a la necesidad de pensar la ensefianza desde una perspectiva
procesual.

De acuerdo con los fundamentos planteados por sus gestores,

“(...) la fragmentacion excesiva producida por un régimen tempo-
ral rigido no se adaptaba a las diferencias individuales y grupales
de los alumnos; al tiempo que el individualismo como concepcion
basica de accion y de la préactica docente no posibilita el desa-
rrollo de actitudes cooperativas que potenciaran agrupamientos
flexibles”.
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Contando con las referencias a proyectos similares desarrollados
en el pais y en el exterior, la organizacion en ciclos de la escola-
ridad primaria se veia como un medio para reducir la repitencia
y la desercion, por su flexibilidad y su capacidad para adecuarse
mejor a la heterogeneidad social y cultural de los alumnos del
distrito.

Llevar adelante el proyecto demandd la construccion de la unidad
pedagbgica del ciclo, lo que conformé una gran cantidad de cam-
bios en la organizacion de tiempos y espacios en la vida escolar.
Formalmente, algunos dias de la semana y considerando los temas
por abordar, los alumnos fueron integrados en grupos pequerios
y flexibles que nucleaban a nifios de 1°, 2°y 3° grado, rompien-
do con la organizacion tradicional del grado. De esta manera, l0s
docentes (que también dispusieron de espacios propios para la
reflexion y el trabajo conjunto) pudieron generar acciones compar-
tidas considerando de modo particular los avances y logros de los
nifios en los distintos campos. No se trataba, sin embargo, de un
simple cambio en la composicion de los grupos sino de generar
un proyecto que ponia en cuestion los fundamentos del modelo
fradicional de ensefianza. Esta organizacion se complementaba
con la tradicional del grado. De ese modo el alumno tenia siempre
un docente y un grupo de referencia, y al mismo tiempo compar-
tia sus posibilidades de aprendizaje con otros nifios de niveles
similares al suyo, trabajando en dos planos simultaneamente. El
dialogo —organizacional y pedagogico— entre el grado tradicional
y el agrupamiento por dificultad con otros alumnos del ciclo enri-
quecia ambos modos de operar.

La evaluacion de los aprendizajes fue, desde el inicio, uno de los
puntos mas complejos a encarar, ante la necesidad de contar con
criterios e indicadores para reorganizar los grupos de alumnos.
;Como transformar las préacticas de evaluacion de los aprendizajes
para que se tengan en cuenta los diversos puntos de partida, las
caracteristicas socioculturales de cada alumno y su trayectoria es-
colar? ;Como establecer la composicion de los grupos de trabajo?
La respuesta a estas inquietudes de los maestros participantes, se
fue perfilando a medida que el proyecto se iba implementando. A
través de un trabajo diario de observacion y estudio de las produc-
ciones de los alumnos, fue delinedndose un modelo de evaluacion
formativa que contaba, ademas, con un beneficio adicional: ya no
evaluaba Unicamente el maestro de grado, sino que también se
integraban los otros maestros del ciclo que conducian las nuevas
actividades y contaban con informacion valiosa del progreso de
los alumnos. En el nuevo escenario, la responsabilidad por los
resultados del aprendizaje en las aulas “colectivas” comenzé a
compartirse entre los maestros del ciclo que sentian como suyos
a todos los alumnos. Asi lo expresa una docente:




“Conociamos a todos nuestros alumnos; mas o menos teniamos
claro cuantos niveles diferentes habia en cada grado. Nos pusimos
de acuerdo con qué nivel trabajaria cada una. Buscamos cuentos,
escritores, inventamos personajes y situaciones; intercambiamos
sentimientos, expectativas, pusimos toda nuestra creatividad y
energia sobre la mesa: salieron cosas maravillosas.”

La evaluacion formativa tomé otra dimension: también fue com-
partida. Operd en favor de una mayor horizontalidad a la hora de
la toma de decisiones, de un desprendimiento tanto de las sensa-
ciones de impotencia y culpa como de sus defensas habituales:
burocratizacion, sensacion de baja profesionalidad, culpabiliza-
cion de los alumnos.3*

El cambio en la propuesta de ensefianza implicaba una acepta-
cion de que el punto de partida de cada alumno es diferente: no
todos los alumnos acceden al conocimiento del mismo modo ni
con los mismos tiempos ni ritmos y esto, a su vez, demandaba
mejores técnicas de observacion de su aprendizaje. Ambos as-
pectos responden al componente propiamente evaluativo de la
evaluacion formativa: ;En qué punto del aprendizaje esté cada
alumno? ;Cuél es su conocimiento? ;Cudles sus errores?

Una cuidadosa busqueda para seleccionar y secuenciar los con-
tenidos de las distintas areas intentaba dar respuesta a la tercera
pregunta: ;Como llegar hasta donde me propongo? Desde la pers-
pectiva de la evaluacion, fue necesario en primer lugar, diagnosti-
car los aspectos mas relevantes de las caracteristicas personales
de los alumnos en relacion con el aprendizaje, para generar accio-
nes educativas apropiadas y realizar el seguimiento del proceso y
la evaluacion del progreso individual, sin devaluar las expectativas
del aprendizaje a alcanzar.

Més alld de las decisiones sobre los agrupamientos iniciales, la
evaluacion de los aprendizajes asumié un caracter continuo. La
evaluacion, focalizada en la observacion del trabajo individual y las
interacciones en el aula, ocupa un lugar central en la propuesta:

“Cuando realizdbamos las actividades y analizabamos qué cosas
se ponian en juego en las respuestas de los chicos, para luego
poder intervenir, estabamos evaluando; y cuando venia la reunién
de ciclo evaludbamos con las otras docentes cémo habiamos tra-
bajado y quiénes notabamos que habian tenido un progreso y
quiénes no.”

Evaluacion en los momentos interactivos (durante la ensefianza) y
post activos (luego de la ensefianza) se integraban para proveer
informacién que permitiera ajustar el desarrollo de la secuencia.
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Una modalidad particularmente valiosa pudo implementarse en
relacion con la observacion del aprendizaje del alumno. Dado que
en muchas oportunidades dos maestros participaban en el desa-
rrollo de una clase, uno de ellos podia sostener una estrategia de
observacion y registro continuado, mientras el otro llevaba adelan-
te la propuesta didactica: “Cuando estaba mas estable el personal
trabajabamos de a dos, una docente observaba y tomaba notas
y, a veces, intervenia”. Las preguntas que guiaban la observacion
eran definidas de antemano por los docentes:

“Recuerdo una actividad (para trabajar la oralidad). Los chicos te-
nian que traer un objeto de su casa, presentario y decir por qué lo
habian elegido, y después que lo presentaban, el resto del grupo
fenia que preguntar a los otros acerca de los objetos elegidos por los
compafieros. Nosotras tratabamos de ver si la exposicion era clara,
dentro del nivel de los chicos, por supuesto, y si el que preguntaba,
lo hacia con coherencia, de acuerdo con lo que habia escuchado. ..
Nos centramos en dos o tres cosas porque no podemos mirar todo.
Entonces analizabamos como se estaba escuchando, cémo pregun-
faban de acuerdo con lo que escuchaban, si participaban o no...
Y la que podia observar, analizaba también como iba interviniendo
el maestro. Pero siempre acotdbamos a dos o Ires situaciones muy
concretas porque no podiamos abarcar todo”.

En los cuadernos de los docentes se pueden observar registros de
momentos de trabajo con las distintas agrupaciones, alli figuran
los nombres de los alumnos y algunas observaciones puntuales
que, posteriormente, en las reuniones de docentes, eran incorpo-
radas en la evaluacion particular de cada alumno:

- Juan avanzo en la escritura, participd en el grupo, comenzo

a hablar.
- Marta quiere representar un personaje del cuento.
- José y Susana estan en condiciones de pasar al grupo 2.

La mirada individualizada del proceso de cada alumno permitié a
los docentes, ademas, poner el acento en otros aspectos, mas alla
de los de indole cognitiva: lo psicosocial, lo actitudinal, el capital
cultural. La aceptacion del error como parte del proceso de apren-
dizaje, asociado a la consideracion del proceso de cada alumno
en particular, contribuy6 a elevar la autoestima de los estudiantes
y redundd en la mejora de los resultados del aprendizaje.

Una de las cuestiones méas complejas del proyecto fue la redefi-
nicion de los modos habituales de resolver la promocion, consi-
derando ahora la estructura de ciclo. La idea de un aprendizaje
procesual implicaba asumir que un alumno podia “pasar de gra-
do” aun cuando no hubiera cumplido con todos los objetivos en
las distintas areas de conocimiento:




“Tuvimos que mirar con detenimiento a cuatro chicos de primer
grado, para ver si los promocionabamos o0 no a segundo grado.
Un caso fue el de Antonella, una nena que no habia tenido es-
colaridad, venia del Chaco, la habia adoptado una sefiora italiana
y ahora tiene tres hermanitos, con una vida en la calle y nunca
fue a la escuela; hubo que evaluarla muy puntualmente porque
nunca habia accedido a la cultura escrita y no habia estado en un
sistema escolar ni en jardin, entonces no sabia ni los colores, co-
sas muy elementales... Antonella es muy capaz, hizo un progreso
muy grande. Con ella decidimos que vuelva a hacer 1° grado, ya
que con la ciclada iba a mantener su primer grupo porque los se-
guirfa viendo... Le faltaban muchas cosas, termind con lo que en
la propuesta de Emilia Ferreiro serian las seudo letras... el impac-
to emocional era muy grande... Los otros tres casos eran nenes
Cuyos papas eran semianalfabetos; estaban en una etapa silabica
y no pasaban a ser ni silabicos alfabéticos ni alfabéticos oralmen-
te... nosotros evaluamos muchas cosas (...) trabajamos mucho en
diciembre y en febrero habia avances; por lo tanto los promocio-
namos y pudimos ver la trayectoria de la alfabetizacion del primer
ciclo: al otro afio, en mayo, ya eran alfabéticos totalmente.”

Sin embargo, las decisiones acerca de la promocioén implican ha-
cer frente a las contradicciones que supone un sistema graduado
y que requiere la constatacion del cumplimiento de determinados
objetivos al cabo de cada afio lectivo:

“Lo que nos limitaba mucho era la cuestion del boletin que te
pone “primero, segundo y tercero. Hay otros lugares... en Europa
que hacen la promocion en tercer grado, entonces sin la necesi-
dad de pasar por el boletin podes ir al chico cambiandolo de es-
pacio sin problemas... cosa que aca no podemos. Una cosa que
nos planteamos fue diferenciar el promovi¢ a...” del ‘aprobo...". El
problema es que si el chico va a otra escuela no podemos... todas
estas cosas se ponen en juego... los contenidos minimos de ma-
tematicas estaban, pero quiza no estaban totalmente aprobados
los de lengua... El reglamento dice que el chico tiene que saber
escribir una oracion para ser promocionado en primer gradoy a
la vez el Disefio no dice eso...el reglamento se contrapone en un
punto con el espiritu del disefio, entonces estas cosas se ponen
en juego, entonces pusimos el aprobd y el promociono: era una
promocion quizas social y habia aprobado determinados conteni-
dos, entonces esas cosas se ponen en juego.”

. La organizacion ciclada y la existencia de un grupo de docentes tra-
bajando integradamente asumiendo en forma compartida las deci-
siones y con un fuerte compromiso y apoyo de la gestion de super-
vision, aparecen en este caso como clave para la revision de la idea
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de promocion escolar de los alumnos que presentan dificultades. Es
posible posponer algunas decisiones sobre la promocion, desde una
perspectiva de ensefianza y aprendizaje procesual, con la condicion
de que exista una evaluacion ajustada del desempefio del alumno y
de las oportunidades que el sistema le ofrecera para alcanzar las me-
tas acordadas en el mediano plazo. En el marco de un sistema que
promueve la ensefianza por ciclo pero evalla y promueve por afo,
solo el aval institucional y el trabajo en equipo hacen posible la toma
de decisiones:

“Cuando nosotros teniamos que promocionar, no lo hacia la maestra
del grado solamente, eran las maestras de todo el ciclo las que opi-
naban y se hablaba en la reunion de ciclo y se tomaba un acuerdo
como ciclo.”

En términos de los instrumentos de evaluacion, dado el nivel de la en-
sefianza —primer ciclo—y el tipo de intervencion docente, se decidio
no focalizar en las evaluaciones escritas sino en la observacion y el
registro de los aprendizajes en el aula:

“lo que veiamos era el progreso en el grado, podiamos ver que los
chicos empezaban a hablar mas, si tal aprendizaje se logrd o no... en
el trabajo en los pequefios grupos, como rotan los roles, también rota
el vinculo con el docente que esta delante; entonces advertimos que
un chico de repente no podia avanzar con un docente y si podia con
el otro, un chico en un grupo era el lider y en otro grupo no...".

La evaluacion dependia fundamentalmente de la observacion del do-
cente tanto del trabajo oral y escrito de cada alumno en clase, como del
trabajo en grupos pequefios. Y mas importante aln: la evaluacion de la
informacion obtenida se realizd en el grupo de docentes del ciclo y en
funcion de criterios de evaluacion que fueron consensuados y explicita-
dos a lo largo de la implementacion.

3.

o

¢:Es posible establecer en este punto una diferenciacion clara de los
modos de evaluacion en el marco de un proyecto de ensefianza cicla-
da y un sistema graduado? De acuerdo con los docentes participan-
tes, el impacto de la innovacion en la propuesta de ensefianza tuvo
efectos directos sobre las propuestas de evaluacion:

La evaluacion fue compartida y socializada en el grupo de docentes.
Se logro focalizar en el proceso de aprendizaje, no sélo en los resultados.
Se evalud de acuerdo con los niveles, no fue una evaluacion homogé-
nea: “incluso cuando haciamos las evaluaciones tradicionales, no se
hacian todas iguales, en el mismo grado teniamos diferentes niveles
de complejidad”.

Se trabajo con criterios de promocion ciclados, los que marcaron
un quiebre con la légica selectiva de la escuela graduada, porque
no obligaba a tomar decisiones al final de cada afio lectivo. De esta



manera, las decisiones sobre la promocion no se vivieron, ni insti-
tucional ni personalmente, como una pesada carga: “Antes, hacer
que un chico pase no pase implicaba unos congresos, unas delibe-
raciones... Con Ciclada nos replanteamos todo, incluso el sentido del
Boletin”.

. En nuestra interpretacion para el grupo que llevaba adelante la Ci-
clada, el concepto de trabajo en equipo, de red y colaboraciéon que
se extendia tanto a los docentes como a los alumnos, resultd ser una
levadura poderosa para la autovaloracion de ambos. El empefio por
ensefiar y aprender se constituy6 en la razén de ser de este grupo hu-
mano. En este sentido, el tema de la promocién —incluyendo periodos
de Boletin Abierto, las discusiones en el equipo de docentes, la bus-
queda de asesoramiento y de ampliacion de recursos de ensefianza
por intermedio de organismos del Ministerio de Educacion de la Ciu-
dad de Buenos Aires—, tenia que ver con una posicion ideoldgica que
se traducia en pedagogia y didactica: se debia garantizar la no estig-
matizacion por el grupo vy la autovaloracion del individuo. Romper el
circulo vicioso que se establece entre sociedad (“éste nifio esta des-
tinado al fracaso”) y alumno (“no sé, no entiendo, no puedo”) puede
hacerse en esta modalidad tanto mediante la promocion, ya que se
pone una mirada en el ciclo, como a través de la no promocion, en
tanto se mantiene el contacto con los compafieros del afio anterior.
No se trata de negar las limitaciones y dificultades, de ocultarlas con
el rotulo de promocion social sino de lograr que se descubran como
propias y remediables, de considerar su historia y su medio, y tratar
de modificar las carencias aumentando la confianza del individuo
en si mismo, garantizado el seguimiento docente de los alumnos en
aquellos puntos en los que se requiere un andamiaje mas sostenido.

. Sefialamos, como lo hicimos en el dispositivo del proyecto de evalua-
cion distrital, que las fuentes de la mejora no parecen estar centradas
en la evaluacion, sino en un proyecto institucional. El puntapié inicial
es la motivacion que proviene de una decision de politica educativa
asociada al firme propdésito de dar cabida a los nifios de los sectores
mas desprotegidos, desposeidos de bienes de consumo y de capital
cultural, desfavorecidos desde todo punto de vista. Y la comprension
de la necesidad del trabajo en red, el sustento institucional de los
cambios. Lo demas —instrumentos de evaluacion, eleccion de recur-
sos de andamiaje para cada alumno, formas de colaboracién— devie-
ne como consecuencia. Lo que se instala es una organizacion que
intenta superar no solo el esquema graduado sino las consecuencias
de un paradigma individualista®® abandonando la falsa colegialidad
para instalar un proceso colaborativo, el empleo obligatorio de un
tiempo compartido de preparacion, tutorias de pares, consultas con
maestros de apoyo, ruptura de la disociacion entre “educacion espe-
cial” y educacion comun.
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En conclusion: nos encontramos con un proyecto sélido desde el punto de
vista pedagdgico y didactico, que promovié formas nuevas de encuentro
entre niveles (supervisores, directores y docentes) y con una mayor pari-
dad de las acciones (grupos de docentes de distintos grados y escuelas
trabajando en conjunto). Un proyecto que fue definiéndose con modestia
y tenacidad a medida en que avanzaba; que logré transferir la confianza
en las personas a la confianza en el proceso. Desde la mirada de la eva-
luacion, el proyecto no se intereso inicialmente por ella como tema, pero
se abordd como necesidad ineludible ante las situaciones que se iban
planteando. Suscitar ensefianza en respuesta a una observacion personal
de las posibilidades de cada alumno, utilizando la observacion detallada,
la validacion del punto de vista individual en el grupo de docente, anali-
zando los errores, teniendo en cuenta claramente adonde se quiere llegar
y promoviendo la utilizacién de recursos novedosos y el estudio de nuevas
estrategias cuando las habituales se demostraban ineficaces, es un ejem-
plo del circulo virtuoso que puede promover la evaluacion formativa.

Como ya sefialamos, no hay una sola forma de considerar el tema de la
mejora de la ensefianza. La asociacion evaluacion - mejora de la ense-
flanza se puede lograr a través de multiples caminos, como generalmen-
te ocurre en la educacion sistematica. EI que mostramos en este caso
tiene que ver con un propodsito claro y fuera de cualquier consideracion
sobre la técnica evaluativa: lograr que los alumnos permanezcan en la
escuela publica y puedan aprender. Este punto de origen, la observacion
de que otro publico ingresa a la escuela y que tiene otras demandas, se
une a lo que siempre se necesita en educacion: constancia, coherencia,
tenacidad y aprendizaje de los errores.

DisposiTivo 3. OBSERVACION, SEGUIMIENTO Y DEFINICION DE PARAMETROS EN EL PROGRA-
MA “MaesTro mAs MaesTRo”

:Es realmente posible parcelar los aportes del Programa “Maestro mas
Maestro” como lo haremos en esta oportunidad? Somos conscientes
de que dicha experiencia posee caracteristicas propias, cuyos efectos
beneficiosos para los alumnos superan ampliamente lo que nosotros
expondremos en este analisis.

El Programa ejerce una notable influencia en todas las escuelas de la
Ciudad, incluso mas alla de los distritos donde efectivamente se imple-
menta. Por el modelo de trabajo con alumnos y con docentes, por el
respeto por el proceso de aprendizaje, por el establecimiento de una
idea de gradualidad que establece lazos entre la evolucion individual, el
proceso cognitivo de aprendizaje y las metas esperadas de logros, por la
busqueda de recursos de ensefianza para ser aplicados en los momen-
tos oportunos para cada uno de los chicos con los que trabajan.

En este caso, dado que nuestra labor consistié en analizar propuestas
valiosas desarrolladas en la Ciudad de Buenos Aires en torno a la eva-



luacion de los aprendizajes, no cabe duda que el programa ofrece insu-
mos potentes para el anélisis. ;Qué nos puede aportar la experiencia de

evaluacion de M+M?

Marcela, Celia, Marisa y José son maestros del Programa “Maes-
tro mas Maestro”, una iniciativa del Programa ZAP (Zonas de Ac-
cion Prioritaria),®® desde hace varios afios. Conforman un grupo
de docentes que desde el afio 2000 vienen trabajando en una de
las experiencias mas exitosas y con continuidad en su implemen-
tacion que la Ciudad puede mostrar en los Gltimos afios.

El Programa tiene el propdsito de disminuir el fracaso escolar en
los alumnos de primer grado de escuelas pertenecientes a zonas
vulnerables, definidas como “aquellas en las que existe un ele-
vado nivel de desarticulacion y desajuste entre las necesidades
y demandas de la comunidad y las respuestas que la sociedad
organiza a través de sus instituciones”.®’

Para alcanzar esta meta, “Maestro mas Maestro” se propuso for-
talecer la tarea docente® y mejorar las condiciones de su ejercicio
profesional brindando herramientas de analisis y estrategias de
trabajo pedagogico que permitan visualizar las posibilidades y los
logros de aprendizaje de alumnos que, en gran medida, integran
el sector de la poblacion en el que se registran mayores indices de
pobreza, marginalidad y exclusion:

“Trabajamos en conjunto con los maestros y vamos evaluando
todas las semanas si podemos... Siempre se toman escrituras y
eso después se va tomando en cuenta. Nosotros vamos armando
carpetas y haciendo el seguimiento de los chicos. Siempre lleva-
mos a Laboratorio una toma de escritura mensual, como minimo,
para ir viendo la evolucion de cada chico...”.

“...Y después estan las (tomas) que hacemos habitualmente en el
aula. Asi vamos viendo como va, se clasifican los trabajos segin
rangos, sobre todo en lectura y escritura, y haciendo mas hincapié
en unos (alumnos) o en otros, segun la evolucion de cada chico...”

“Para ver la evolucion, se van comparando las nuevas tomas de
escritura con las anteriores para ver en qué nos quedamos, con
quién... Es un trabajo individual, y grupal también...”

"Es una especie de portafolios de evaluaciones, para después
mostrarles a los chicos; queremos que haya un registro de como
ingresaron ellos a la escuela y como terminaron el primer grado,
por lo menos, y es toda una evaluacion para ellos. Dicen: Uy, yo
escribia asi! Mira, ahora ya sé escribir!”...Yo se los muestro para

Las practicas de evaluacion en el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires

36

\\\

escu

El programa ZAP fue creado y
puesto en marcha a fines de 1996.
Tiene como responsabilidades el
disefio, la ejecucidn, el monitoreo,
el seguimiento y la evaluacion
de las politicas de igualdad de
oportunidades educativas y me-
joramiento de la calidad, en los
distritos y/o regiones educativas
de la Ciudad de Buenos Aires con
poblacién de mayor vulnerabilidad
social. Se concreta en proyectos
que son construidos en forma par-
ticipativa y gestionados con las
diferentes direcciones de las areas
correspondientes, generando un
trabajo intersectorial coordinado
por el Ministerio de Educacién de
la Ciudad de Buenos Aires.

G.C.B.A., Secretaria de Educacion
(2000), Material de Difusion ZAP.

Los docentes trabajan integrando
“parejas pedagogicas”, un dispo-
sitivo que resulta de la incorpo-
racion en el aula de un segundo
maestro —llamado maestro ZAP—
que colabora en la capacitacion
en servicio del docente de grado,
la organizacion del trabajo ulico,
la reflexion sobre la tarea, la pla-
nificacion y el seguimiento en la
implementacion de nuevas meto-
dologias didacticas.
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que ellos vean el proceso de evolucion que tuvieron desde el prin-
cipio. Sirve mucho”.

“Nosotros vamos corrigiendo segln el rango en que estan y cuan-
do vemos que hay una evolucion, tratamos de ajustarlos mas para
que se den cuenta de que ya pasan la etapa de las vocales...
van de a poco.” “Hay grupos que estan mas avanzados, otros en
término medio y otros que hay que remar y remar pero salen ade-
lante, como tenemos la suerte de ser dos en el grado...”

“Lo que hacemos es sentarlos en un grupo junto con nosotros y
trabajamos mas puntualizado y con mas apoyo para ir nivelando
siempre hacia arriba, para que vayan avanzando mas.” “Todos
trabajan lo mismo, pero hay unos que tienen mas dificultad y se
les da otra tarea, y se tiene en cuenta eso... Tampoco es que se
plantea ‘para ustedes hay otra tarea’. Eso ellos no lo saben, por-
que si no se genera en los chicos una idea de que ellos son los
que no saben leer. No. En realidad, la actividad es la misma para
todos, la actividad se presenta: o leemos un cuento o hacemos
esto. Ahora, obviamente, el resultado no va a ser el mismo de un
grupo con respecto al otro. Ese grupo a lo mejor trabajara con la
primera parte del cuento, nos dedicaremos a trabajar sélo con los
A i personajes, pero todos entendemos de qué estamos hablando,
60 ) porque cuando hablamos del cuento, todos sabemos que es el
. i mismo cuento y que se trabaja con eso...”

“La complejidad es lo que quizas cambia, pero los contenidos son
los mismos para todos los chicos, el tema es que hay que adaptar
la actividad a los grupos, el tema es no separarlos a ellos de lo que
esta haciendo el resto. Porque, si no es asi, dicen alla se sientan
los que no escriben” o ellos tienen otra tarea porque no leen’; en-
seguida se da cuenta el resto del grupo...”

En testimonios recogidos a lo largo de este relevamiento, otros
directivos y supervisores destacan el valor del Programa y en par-
ticular la definicion de progreso de los alumnos a partir del esta-
blecimiento de rangos, definidos en torno a criterios de logro. Un
supervisor nos dice:

“El Unico caso en el que tengo un parametro para evaluar claro
es el primer grado, con la promocién de lectoescritura (...) lo ma-
nejamos con el Programa ZAP, que fue lo que Berta (Braslavsky)
caracterizd6 como ‘los rangos y hasta ahora no me fallé nunca.
Cuando un pibe estaba en el rango C, ese chico automaticamente
es promocionado y es muy raro que no complete el proceso de 2°
grado. Ese es un parametro que funciona casi como una regla de
oro y hasta ahora no me fall6.”

I\\}:—:f?
escuelas



1. Con un fuerte énfasis en el proceso de alfabetizacion, la propues-

ta de ensefanza del programa Maestro mas Maestro en el drea de
Préacticas del Lenguaje® incluye una valiosa estrategia de evaluacion
formativa de los aprendizajes. La idea de que el conocimiento se
manifiesta en el uso que se hace del mismo, permite a los docentes
comparar la manifestacion de la escritura del nifio con una serie de
rangos descriptivos preestablecidos,*® que sefialan niveles de progre-
so de los alumnos en el proceso de alfabetizacion y en la apropiacion
del conocimiento escolar.

. A'lo largo del afio, en la cotidianidad del trabajo 0 en “tomas” de lec-
tura y escritura, las docentes van evaluando el aprendizaje grupal e
individual, redefiniendo a cada paso la estrategia de ensefianza, la in-
tegracion de grupos diversos de acuerdo con los rangos alcanzados,
las actividades mas adecuadas para cada alumno. La evaluacion se
realiza con la participacion de los maestros intervinientes y permite
asi estudiar el error, modificar los grupos y las tareas, revisar las con-
signas. Este proceso nos aporta dos novedades que analizaremos.
Por un lado, una fuente de comparacion que tiene una graduacion
ordenada; por otro, el hecho del trabajo y la evaluacién compartida
con otros docentes —actividad que registramos sistematizada también
en la experiencia de Ciclada (véase Dispositivo 2) o que identificamos
en forma aislada como accién de otros maestros emprendedores.

. Identificar el rango en el que los alumnos se encuentran en deter-
minado momento de la alfabetizacion es una practica de evaluacion
formativa, que hace posible un andamiaje mas comprensivo de la
enseflanza y proporciona una imagen del crecimiento individual
en contraste con un telén de fondo de expectativas establecidas
normativamente. En el proceso, los docentes pueden elaborar un
“mapa del progreso” de cada alumno, que logra determinar dénde
esta, lo que falta para alcanzar la meta y articular los logros al-
canzados con los aprendizajes por venir mediante la planificacion
de recursos adecuados de ensefianza. Del relevamiento realizado,
M+M constituye el Unico programa identificado que cuenta con una
definicion clara y precisa de lo que Shepard denomina “progresio-
nes en el aprendizaje”.*

. En el programa M+M, el alcanzar un “rango” es una construccion
posible y deseable, un trabajo por lograr en forma conjunta entre el
docente y el alumno. No es un punto al cual el alumno “llega” solo
en funcion de su voluntad y esfuerzo. Esta concepcion es totalmente
diferente de una escala de dominio considerada como externa al pro-
ceso de adquisicion de docentes, alumnos y grupos. Atendiendo a
la formacion tedrica de Berta Braslavsky, conocedora de los estudios
de Piaget pero que abreva en las lecturas de Vigotsky, se constituye-
ron los rangos segln el criterio de que:
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El programa pedagdgico de “Maes-
tro mas Maestro” fue disefiado por
la doctora Berta Braslavsky.

En un relato breve sobre la expe-
riencia, se sefiala que “se da la
oportunidad al chico de realizar
la escritura espontanea, que es
valorizable a pesar de que no sea
lecturable por el adulto. Hay cua-
tro momentos en ese proceso: a)
Mezclan dibujitos, signos, juegan a
que escriben y dicen: ‘quise poner
tal cosa’. b) Descubren que se es-
cribe con letras y repiten las de su
nombre. c) Saltean letras pero al-
gunas son las correctas. d) Lo que
escriben es lecturable para el otro”.
(Segundo informe sobre aprender y
leer en la escuela. IIPE-UNESCO
Buenos Aires. <http://www.iipe-
buenosaires.org.ar/documentos>.)

L. Shepard (2006), La evaluacidn
en el aula, op. cit.
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a) el orden de sucesion de las adquisiciones sean constantes, esto
es, por un lado, dependen de factores estructurales del desarrollo
y, por otro, de la influencia del medio ambiente;

b) cada orden se integra en el siguiente; de esta manera el rango
superior integra al anterior como contenido, posibilidad y necesi-
dad.

Las secuencias y los rangos obtenidos como una construccion de un
promedio de observacion de rendimiento o dominio supone un recorte
a priori de datos a observar que luego se promedian o factorizan en
funcién de correlacion de elementos previamente determinados como
constituyentes del proceso elegido. Esta escala construida desde la ob-
servacion exterior al proceso y fuertemente determinada por definicio-
nes previas, condiciona luego la apreciacion del resultado por parte del
docente, construye una nueva representacion de la realidad.

En esta construccion, cada etapa no es necesariamente anterior a la
siguiente seguin la epistemologia del conocimiento en cuestion, sino una
construccion de observaciones promediadas.

5. En nuestro medio, la apreciacion de los aprendizajes se hace con re-
ferencia a un triple proceso. Por un lado, el sistema define una serie
de objetivos a cumplir en cada grado y en cada area disciplinar (aun
cuando no se definen cuéles son los saberes minimos que se nece-
sita acreditar para “pasar de grado”); por otro, el docente construye
con su experiencia personal y referencias externas —la institucion,
otros docentes y libros de textos— un cierto parametro de lo deseable
para el grado en cuestion; y finalmente un parametro de lo posible en
términos del grupo que tiene a cargo. La comparacion de cada uno
de los alumnos se hace en referencia a ese “todos” construido mas
0 menos conscientemente. £l trabajo en subgrupos y la organizacion
de rangos pone en contradiccion estas organizaciones conceptuales
y préacticas. Tal como lo sefala el supervisor en la Ultima cita, los ran-
gos son respetados como indicadores de avances futuros. Los rangos
tienen validez predictiva.

6. La evaluacion procesual de los aprendizajes refleja los fundamentos
de las teorias socioconstructivistas que sustentan la propuesta de
ensefianza de M+M. En este sentido, queda clara la coherencia entre
el modelo de evaluacion y el modelo de ensefianza. En el campo de
la evaluacion, la coherencia es un bien buscado y preciado. Tal como
lo sefiala Alicia Camilloni:

“No es posible hablar de la evaluacion de los aprendizajes al mar-
gen de los procesos de ensefianza y aprendizaje que los han ge-
nerado. Una condicién fundamental para el disefio de programas
de evaluacién en cualquiera de los niveles que se deseen o0 que
se deban evaluar en la institucion escolar es que tienen que ser



consistentes con los proyectos de ensefianza y aprendizaje de la
institucion.”?

No es causal que en casi todas las escuelas que trabajan con M+M, re-
cogimos una fuerte critica a la repitencia como estrategia para garantizar
el acceso a los saberes de quienes alin no los han alcanzado.

7. El programa de seguimiento de los procesos de escritura y lectura
de cada uno de los alumnos implica la identificacion de diferentes
niveles de aprendizaje al interior de cada uno de los subgrupos de
alumnos dentro del mismo grado. Los maestros trabajan para evitar
que ese proceso de diferenciacion implique cualquier forma de estig-
matizacion. Por el contrario, la referencia a seguir trabajando los mis-
mos temas, los mismos textos, con niveles diferenciados de abordaje
0 ayudas, opera en resguardo de la penalizacion del error.

8. El trabajo de evaluacion de las parejas pedagoégicas en el aula se
acompafa con otras instancias como el Laboratorio,*® que permite
el trabajo reflexivo sobre la practica, y ofrece tiempo y espacio desti-
nado a la evaluacion de los procesos v la elaboracion de secuencias
didacticas para implementar en el aula. La complementariedad de
miradas sobre los procesos individuales de los alumnos ayuda a la
toma de decisiones conjunta y la reflexion posterior de lo realizado.
Destacamos tres aspectos de este trabajo desde la perspectiva de la
evaluacion:

O se asignay jerarquiza un tiempo dedicado a la evaluacion,
O posibilita el analisis de la actuacién docente,
O rompe el aislamiento del docente.

9. Las tomas de escritura son recogidas y documentadas por los docen-
tes a lo largo del afio, colaborando asi con la confeccion de nutridos
portafolios que permiten reconocer el recorrido de aprendizaje de
cada uno de los alumnos. Estos portfolios se organizan de manera
diferente, de acuerdo con las decisiones de cada institucion. En algu-
nos casos, son carpetas de trabajo individuales que recogen el traba-
jo de cada alumno en el proceso. En otros, producciones colectivas
organizadas cronolégicamente (mes a mes) y en las que se adjuntan
producciones puntuales de todos los alumnos, y que permiten com-
parar las progresiones del aprendizaje en relacion con el grupo total.

10. Mas alla de las diversas instancias de evaluacion formativa, fina-
lizado el curso se hace necesario tomar decisiones respecto de la
promocion de los alumnos. Recuperando el modelo de evaluacion
sostenido a lo largo de la propuesta, en M+M se considera que aque-
llos alumnos que permanecen en los rangos inferiores al finalizar el
primer afio de trabajo requieren de un periodo adicional de tiempo
muy personalizado que se desarrolla en la instancia Boletin Abierto.
En las escuelas que trabajan en este Programa, la presencia de una
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En A. Camilloni, S. Celman, E. Lit-

win, M. Palou de Maté (1998), La
evaluacion de los aprendizajes en
el debate didactico contemporaneo,
Buenos Aires, Paidds, pag. 68.

El laboratorio distrital es parte
del dispositivo de capacitacion
del proyecto M+M; alli trabajan en
pequefios grupos los maestros de
cada zona coordinados por un ca-
pacitador. El objetivo es posibilitar
el trabajo reflexivo sobre la propia
préctica y ofrecer tiempo y espacio
destinados a la socializacion de
secuencias didacticas preparadas
por el equipo de capacitadores
de lectura y escritura a modo de
ejemplo, y promover, ademas, la
elaboracion de otras secuencias di-
décticas por parte de los docentes
para implementar en el aula. Asi-
mismo, se realiza el seguimiento de
los procesos de escritura y lectura
de cada alumno de los grupos de
1° grado con el fin de implemen-
tar estrategias didacticas. Como
se podra observar, siempre estan
presentes actividades tanto de
lectura como de escritura con sus
diferentes posibilidades (mediati-
zada, compartida e independien-
te), esto da cuenta del concepto
de secuencia equilibrada utilizado
en esta concepcion sobre la ense-
fianza/aprendizaje de la lectura y
la escritura. Cabe aclarar que en
algunas secuencias se trabajan
en forma complementaria el area
de Précticas del Lenguaje con el
area de Matematica y/o de Cono-
cimiento del Mundo. Consulta en:
<http://www.buenosaires.gov.ar/
areas/educacion/niveles/primaria/
programas/zap/maestromaestro/
maletin.php?menu_id=23628>.
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Como ya sefialamos, el Premio
Anual “Ciudad Auténoma de Bue-
nos Aires" se otorga al mejor alum-
no de 7° grado de cada uno de los
distritos escolares en las escuelas
comunes dependientes del Ministe-
rio de Educacion de la Ciudad.

fuerte tendencia de promocion ciclada es evidente: para muchos
de los docentes entrevistados, la promocion es posible dado que los
alumnos podran terminar de adquirir sus competencias lectoras al
afo siguiente, o incluso al terminar el ciclo. No obstante ello, en los
casos en que no es posible promocionar a un alumno, el Programa
facilita la toma de esta decisidon en tanto es grupalmente asumida
luego de las discusiones que se realizan en el Laboratorio.

11. El andamiaje cuidadoso que se realiza en el Programa hasta lograr
que el alumno por si pueda adquirir la lectoescritura comprensiva
tiene fuertes componentes metacognitivos. La idea de que el alumno
pueda reflexionar sobre lo producido y sus dificultades, asi lo expre-
san. Sin embargo, no se han podido identificar en las narraciones
de los docentes ni un propdésito ni un método de instruccion me-
tacognitiva. Por ejemplo, la organizacion de las carpetas de trabajo
de los alumnos ofrece datos que son utilizados basicamente desde
la perspectiva de la ensefianza o, eventualmente, para ofrecer a los
padres informacion sobre el proceso de aprendizaje: no se advierte
sistematizacion del trabajo metacognitivo del alumno a partir del ins-
trumento. Es cierto que el tema de la instruccion metacognitiva es
quizas el menos difundido en las escuelas de la Ciudad; sin embargo,
nos parece interesante destacarlo debido a la jerarquia y la organiza-
cion del resto de las acciones del Programa.

Resumiendo, desde el punto de vista de la evaluacion formal en el pro-
grama M+M ofrece un ejemplo genuino de evaluacion formativa en el
que se destacan:

O la coherencia entre ensefianza y evaluacion,

O la explicitacion de una escala de progresion en el aprendizaje,

O el seguimiento detallado y consecuente de los aprendizajes de los
nifos, asi como los recursos para promover su avance,

O el trabajo con el error como fuente de conocimiento,

O el trabajo entre pares.

B. Escenas
Escena 1. EL caso pe Lucia: LA COHERENCIA ENTRE LA ENSENANZA Y LA EVALUACION

Fuimos en busqueda de Lucia y nos encontramos con un escenario
complejo y rico que se tornd protagonista. El nombre de Lucia aparecio
por vez primera en una entrevista mantenida con el supervisor del dis-
trito 20. Para el profesor S., Lucia era una constatacion de los buenos
efectos de la politica de mejora constante sostenida en el distrito. Era la
primera vez que una alumna “del otro lado de la avenida de los Corra-
les”, accedia al Premio Ciudad Autdbnoma de Buenos Aires”.44



Nos sorprendié doblemente su afirmacion. Por un lado, ignorabamos
que la avenida de los Corrales también separaba. Sin que esto se men-
cione como una afirmacion socioldgica o etnoldgica sino como una ex-
periencia compartida de los habitantes de la Ciudad de Buenos Aires,
ciertas calles o avenidas separan la Ciudad ya sea por su edificacion,
su importancia como medio de comunicacion y transporte, el sentido
de sus calles. Estos y otros factores hacen que el costo inmobiliario y
la forma y modalidad de vida sefialen diferencias y enmarquen status y
expectativas. La avenida Rivadavia separa en dos la Ciudad; es una lar-
ga calle que la atraviesa casi en su totalidad e histéricamente el camino
hacia el norte del pais. El Distrito 20 esta al sur de Rivadavia, y com-
prende zonas habitadas por gente trabajadora, de escasos recursos, con
numerosos inmigrantes bolivianos, lo que hace a su poblaciéon escolar
culturalmente heterogénea. Se instala sobre el barrio de Mataderos, que
toma su nombre de la recepcion de ganaderia y la enorme cantidad de
frigorificos, carnicerias, fabricas pequefias y grandes, que procesan los
productos y subproductos de la industria de la carne. Pero pareceria que
dentro del distrito, el profesor S. distingue dos zonas, al norte y al sur de
la via emblematica del barrio de Mataderos: avenida de los Corrales.

La otra sorpresa fue la afirmacion de la importancia del premio muni-
cipal como una sefial o muestra de mejora, progreso o afirmacion de
buenos resultados.*® Lucia, que provenia de una escuela ubicada al sur
de avenida de los Corrales, gané el premio. La fuimos a buscar, para
conocer como superd expectativas y logré obtener una fuente de finan-
ciamiento para dar continuidad a sus estudios.

Nos dirigimos a su Escuela N° 11 del Distrito Escolar 20. Casas bajas
en una calle tranquila; en la esquina una estacion de servicio, pequefios
negocios: fotocopiadoras, quioscos, un supermercado. La entrada a su
escuela, con su frente impecable pintado de ocre, se abre con un pasi-
llo con avisadores enfrentados a lo largo de su recorrido de unos cinco
metros, que culmina con una puerta vidriada con dos timbres: portero
y escuela.

El interior se abre, como la mayoria de las escuelas construidas a media-
dos de los afios de la década de 1920, a un amplio patio central, tapado
actualmente por un techo vidriado. A la izquierda de la entrada, una sala
ostenta el cartel de “Direccion”. Alli donde nos recibe la directora del
establecimiento, con la que compartimos algunas palabras de cortesia,
a ella le explicamos el contexto de la investigacion.

La profesora estaba avisada de nuestra llegada, y una vez que nos pre-
sentaron a los tres docentes de Lucia, se mantuvo especialmente atenta
y silenciosa. Esto es significativo e importante dentro de todo el contexto
que nos ocupa: la directora da lugar a la palabra de los docentes, no
interrumpe, sigue atenta la descripcion realizada, participa apoyando
silenciosamente.
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Este reconocimiento que otorga la
Ciudad de Buenos Aires para los
alumnos més destacados esté aso-
ciado a la obtencion de una asig-
nacion econdmica (el equivalente
a la remuneracion de un jefe de
departamento) a lo largo de todo el
ciclo secundario; sin excluir la posi-
bilidad de cualquier estudiante de
recibir una beca escolar de ayuda
econémica, cuyo propdsito es ga-
rantizar el derecho a la educacion
primaria y secundaria.
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Los profesores se presentan expectantes. La conversacion se deslizd
fluida durante la hora y treinta que dur¢ la entrevista. Esto no es una
transcripcion de la misma, sino un resumen descriptivo donde se res-
catan y enfatizan aquellos aspectos que hacen a la comprension de un
escenario, cuyos protagonistas y herramientas se iran develando en el
transcurso del encuentro y relegan a Lucia al lugar de una alumna que
sobresale, pero las razones de su éxito no se interpretan en funcion de
sus inclinaciones personales. Lucia se va perdiendo, desdibujandose al
son de otros argumentos que enfatizan principios, razones y practicas.
Desde esa perspectiva, no separaremos los dichos de los profesores
Natalia, de los de Nicolas o de las palabras de Graciela. Si bien cada
uno de ellos tienen trayectorias y conocimientos diferentes de acuerdo
con las areas en las que trabajan y distinguen muy bien las herramientas
especificas que pueden estar mas vinculadas a un contenido que a otro,
el discurso coherente une su decir y permite establecer un relato con
un Unico interlocutor: el equipo de los docentes que posibilitaron que la
escuela, por intermedio de su alumna destacada, obtuviera el premio.

“Nosotros hace cuatro afios que estamos juntos. La conformacion
de un equipo de trabajo es fundamental. Si bien cada uno de
nosotros ingresd en afios diferentes, desde el 2004 que estamos
los tres juntos. Nicolas entré6 como suplente en el 2002 y ya titu-
larizado, continta.”

“Lucia esta desde siempre en la escuela. Pero desde el afio ante-
rior trabaja con nosotros. La tuvimos en sexto y séptimo.”

“Lo que veo es que esto no se logra de un dia para el otro; venimos
trabajado y trabajando, y a veces nos equivocamos, y por ahi nos
replanteamos de nuevo las cosas, qué se hizo mal, a ver como po-
driamos cambiar. Es una tarea de hormiga para poder llegar.”

Finalidad de la enseianza

“Venimos trabajando y abordando otras cuestiones que también
hacen que podamos hacerlo de este modo: en relacion con la
familia, la contencion de los chicos, la disciplina. Es en este marco
que luego pensamos el trabajo de aula.”

“Me parece que esto va mas alla de todos los contenidos, formar
a una persona integra, una persona que tenga la capacidad de
elegir, de discernir y una capacidad de lograr ser respetada.”

“También es importante trabajar con el aspecto emocional, hacer
sentir al nene, que tiene su lugar, su espacio, que puede partici-



par, que puede dar sus opiniones que nadie le va a decir que o,
lo que vos estas diciendo esta mal...”. "No, es tu opinidn y vos la
tenés que tratar de defender a tu precio; otro puede pensar dife-

s

rente y tenés que respetar esa otra posicion’.
Equipo

“Nosotros somos un equipo de trabajo. Ver por dénde vas, en
donde estas, de qué manera nos podemos ayudar. Eso me parece
fundamental; la colaboracion entre nosotros.”

“Es positivo trabajar en area, porque uno va adquiriendo expe-
riencia, investiga mas como se puede trabajar con los chicos... el
trabajo de area esta bueno.”

“Los mismos chicos se dan cuenta de que los tres tiramos para €l
mismo lado y eso ellos lo perciben, perciben que hay una buena
relacion, que uno dice una cosa y los tres estamos de acuerdo.
Eso me parece fundamental.”

“Lucia es una nena que tiene cualidades particulares, que no hay
que dejar de destacar, pero es un modo de trabajar. Eso es impor-
tante. Eso y que los chicos puedan ser escuchados, también.”

La voz de los chicos

“ Qué pensas de esto? ;Coémo les parece que se habra sentido
aquella gente en aquella época? ‘Abrimos, abrimos posibilidades
de opinién. Hacer participes a los chicos de cada situacion que
otra persona ha vivido. O sea, que cuando le damos la palabra,
opinan, y cuando opinan, que esa opinidn tenga un fundamento,
que te lo fundamenten.”

“No es cuestion solamente de acontecimientos culturales o situa-
ciones histdricas; en Lengua y Matematica la situacion es la mis-

”

ma.

“Cuando les leemos un cuento, tratamos de que no se queden en
el nivel literal de comprension; siempre hay diferencial, creativo,
apreciativo que puedan justificar por qué, no quedarse en leer
textualmente sino que lean entrelineas, que ellos fundamenten
sus ideas. Y esto en diferentes niveles de comprension”.

Error
“En una clase surge un error; lo tomo y lo socializo, y trato de que

ellos mismos encuentren dénde esta el error, por qué estuvo y de
qué manera se lo puede corregir entre todos: en Matematicas es-
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pecificamente cuando trabajamos problemas, trato de que se pro-
blematicen; es una clase problematizadora, donde un problema
se intenta resolver desde o que ya saben y muchas veces caemos
en el error como parte de la clase, como un momento mas del
aprendizaje. Por ejemplo, cuando comparamos fracciones, cuan-
do uno decia que una fraccion era mayor que otra y habia un error
entonces a través de la representacion uno pudo comprobar que
una fraccion era mayor que otra.”

Registro del error

“El borrador no es la version definitiva. En Lengua cuando traba-
jamos con producciones escritas, estan escribiendo una noticia,
primero leemos muchas noticias, caracterizamos el formato, qué
significa el titulo, para qué complementa, etcétera.”

“Cuando corregimos una escritura, subrayamos o hacemos aste-
riscos debajo; los chicos piensan... si, quizas redacté mal la ora-
cion, y le hacen el asterisco ahi y la escriben abajo. Toda la hoja
queda sefializada y después lo vuelven a pasar en limpio.”

“El calculo que fue haciendo le quedd en la carpeta, entonces no
es que empieza la hoja de nuevo, al lado empieza otro razona-
miento y va haciendo otro célculo a partir de los datos que tenia,
después le puede quedar la primera parte de calculos y procedi-
mientos que eran incorrectos, pero en el otro lado le quedo el pro-
cedimiento correcto y ahi quedd un registro de su pensamiento.”

Trabajo en grupo

“Este afio, por ejemplo, hicimos algo sobre el golpe de estado del
24 de Marzo, entonces ellos escriben en grupo, trabajamos en
grupo de tres, empiezan a buscar informacion o lo que conocen
y redactan la noticia en borrador. Después yo paso por los grupos
y la volvemos a revisar: ;qué pasé aca?; jesta palabra se repitel;
;podriamos usar otro sindnimo?; y ahi queda el borrador. No es la
version definitiva.”

“En la clase, por ejemplo, pasa alguien al pizarrdon y comete un
error; luego pasa otra personay tampoco lo advierte en el momen-
to; y viene una tercera persona y lo aclara; ellos mismos debaten,
con una representacion en el pizarrén para que lo vean todos. De
esa manera se socializa el manejo del error.”

Reflexiéon sobre el propio aprendizaje

“Yo insisto en el registro... que se da méas en Naturales, cuan-
do uno hace un trabajo de campo, por ejemplo. Estan viendo la




evolucion, puede ser de una plantita, de un bichito... y los chicos
hacen ese registro, de alguna manera ellos se van dando cuenta
de cémo van evolucionando en cuanto al conocimiento, porque
eso lo van registrando, la misma experiencia les va dando a ellos
la idea de la evolucion de su propio pensamiento.”

“En este ejercicio de numeracion y construccion del nimero a
partir de otras propiedades de la multiplicacion y de la suma, en-
tonces, jesta bien lo que hizo? ;si? ;no? ;Por qué? Esta es la fun-
damentacion, las razones del andlisis de todo lo que implicaba el
gjercicio y aca esta el andlisis de esto y a partir de esto... Esa fue la
respuesta de ellos... Aparte de esta respuesta ;hay otra?; ;Alguien
respondio algo parecido, algo diferente? ;Estan de acuerdo?”

“A veces ellos comentan la nota... y yo les pregunto: ;,qué nota
crees que te mereces? ;Por qué? Y dicen... si, me merezco esto,
es verdad... o no.”

Sobre el concepto de evaluacion
1. Evaluar como proceso

“La evaluacion es un proceso, desde que el chico reconoce el for-
mato (se refiere a una produccion literaria), no hacemos solo una
produccion... hacemos una, dos o quizas tres de un mismo texto.
Pero, a su vez, también trabajamos con novelas y se sugiere ha-
cer tomas de escritura a los chicos; por ejemplo, desde principio
de afio hasta el final, ir tomandoles a partir de un texto conocido
por ellos, una escritura. Hoy escribimos sobre la novela que ya
conocemos, porque en las otras producciones de la carpeta los
chicos tienen que poner en juego, una informacion nueva y cosas
que estan inventando ellos. En este caso, al ser un capitulo o una
novela que es conocida de ellos, no tienen que prestar tanta aten-
cion en el contenido sino en la puntuacion, la ortografia, el estilo
de escritura. Entonces se evalla eso, se hacen tres tomas al afio,
en abril cuando empezaron, después en julio y en noviembre, y
ahi el chico también ve como avanzo.”

“Para mi la evaluacion es constante y ellos saben, se dan cuenta;
a la hora de calificar, el chico que lleva una nota baja te dice: yo
merezco esa nota, porque no participo, no hago nada, soy un
vago.”

“Yo trabajo por formatos textuales y hay varias producciones de
los chicos y al final siempre hacemos un producto, por ejemplo,
un mural de noticias de ese formato que se trabajo. Y eso también
lo considero como parte de la evaluacion, es como el cierre. Mas
la participacion.”
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“Es la idea de evaluacion permanente, esa es la idea. Leemos un

texto para ver qué comprendemos, qué podemos sacar, qué es lo
mas importante... Hagamosle preguntas al texto... Preguntas que
tengan que ver con las relaciones, preguntas cuya respuesta no
estén en el texto. La respuesta lleva toda una elaboracion. Si esta
escrito que el pafiuelo es blanco y preguntan sobre el color del
pafiuelo...No, eso no.”

2. Mostrar

“El mostrar también es una forma de evaluacién. La semana pa-
sada hicimos el cierre del proyecto e invitamos a los padres a
ver lo que los chicos habian armado, porque este afo tuvimos el
proyecto de comprension en Matematica e hicimos un rap. Los
chicos organizaron la coreografia para mostrarles a los padres y
esto se hace en forma permanente.”

“En la cultura en la escuela parece que todo tiene que ser escrito
y lo que es la oralidad, lo que se trabaja oralmente no se aprecia...
parece que el chico llega a la casa con poquitas cosas hechas de
manera escrita y le dicen: ‘Ah.... No hiciste nada hoy en la escue-
la!” Pero jtodo lo que se trabaja en la parte oral...!”

3. Criterios

“Se aclara a los alumnos que también se considera en la evalua-
cion la participacion, el esfuerzo; en el momento de la clase tam-
bién se evalla y ellos saben que, al pasar al pizarrén o al participar
de la clase o venir a consultar, eso también sirve para la nota de
calificacion final; no es que si yo no hago nada en clase y me saco
un 8 en la prueba, me va el 8 como nota final... no.”

“Ellos deben saber que estan siendo evaluados.”
4. Volviendo a Lucia...

“Mi opinién es que Lucia es muy responsable, demostrd respon-
sabilidad estos dos afios, con todo lo que se le pedia, ella cumplia;
demostré compromiso con el estudio. Cuando volvié del examen,
empezamos a hablar sobre como le habia ido. Ella contd que le
habia servido de mucho hacer relaciones en Sociales y en Natu-
rales. Porque si bien ella no sabia mucho en el tema de la soja, si
pudo hacer relaciones con otros temas que habia visto: importa-
cion, exportacion; eso le sirvio... En Matematica y Lengua fueron
los contenidos que habia aprendido. Eso lo sabia...Yo la acompa-
fié¢ a todos lados y vi que estaba muy tranquila antes del examen,
confiada. Al salir también.”




“Nosotros tenemos tres o cuatro chicos que sabemos que son muy
responsables, que tienen un compromiso, que siempre cumplen
y, ademas, vimos ciertas condiciones personales y académicas.
Asi que la elegimos por eso, por sus condiciones, porque creemos
que se merece ir a cursar por este premio, y ademas lo necesita.
Si, lo necesita realmente. También tiene que ver con eso.”

En este escenario hablaron a los docentes. Nuestro trabajo fue seleccio-
nar criterios para agrupar sus consideraciones y mostrar de esta manera
coémo un proyecto educativo coherente en el enfoque puede dar frutos
en todos los aspectos. Otro equipo podria haber ilustrado con el ejemplo
de Lucia el énfasis en el esfuerzo individual, o en otros principios recto-
res que orientan su trabajo.

Nuestros tres docentes actlian en un escenario donde el protagonismo lo tie-
nen los alumnos y donde el aprendizaje no se pone sobre la mesa como una
cuestion o un tema especial sino que esta presente en cada paso, en cada
accion o movimiento. La mejora es una cuestion que no se pregona ni cues-
tiona pues se la concibe consustanciada al acto mismo de ensefiar en ese
contexto desfavorecido y con esa ideologia de trabajo. Aunque en los relatos
de los maestros no hay mencion alguna a la evaluacion formativa, sin em-
bargo, se manifiesta permanentemente en la accion de aula. El respeto por
el nifio y sus procesos, y una insistencia en la revision permanente de la en-
sefianza, logran empuijar hacia delante al conjunto sin presionar al individuo.

;Qué podemos rescatar en este escenario desde una mirada focalizada
en el tema de la evaluacién? Como ya se ha sefialado, los mejores esce-
narios para desarrollar un argumento centrado en la mejora seguramente
manifiestan coherencia. En este caso, la ideologia es explicita y subordi-
na la practica docente. La evaluacion sera siempre objeto de torsiones o
adaptaciones tanto en sus instrumentos como en la valoracion de los re-
sultados en funcion de la coherencia ideolégica de los docentes a cargo.*
Coherencia no quiere decir estar libre de contradicciones, sino soportarlas
0 mantenerlas, siempre que no planteen problemas insolubles a la ideolo-
gla manifestada a veces con palabras, a veces con practicas.

Para el equipo docente, Lucia no sélo merecia por su rendimiento ir a
competir por la beca sino que también o necesitaba; hay coherencia
entre la ética de los docentes y los rendimientos escolares. En el caso de
que no se hubiera delineado la situacion de esa manera, el equipo de-
beria haber reacomodado su eleccion, postergarla o0 mantener la contra-
diccion durante un tiempo, y convivir con ella hasta que el replanteo se
hiciera evidente. Los instrumentos evaluativos deben ser coherentes con
la pedagogia del docente que los pone en marcha. En este caso diria,
como lo sefiala lan Hunter,*” la coherencia tiene que ver con los grandes
principios y no solamente con los aspectos pedagégico-didacticos.
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Otra de las notas que destacamos es que el trabajo para la mejora de los
aprendizajes necesita un tiempo de desarrollo y madurez que trasciende el
ano lectivo. Encontramos en esta escuela una conjuncion dificil de obtener
en el ambito escolar (de cualquier gestion y nivel): un grupo docente que
se siente integrado como equipo, que mantiene en su seno experiencias
diferentes y se respeta por ello, y que logra tener continuidad con el grupo
de alumnos a cargo. Cuando estamos centrados en la evaluacion como un
instrumento técnico, podemos dejarnos sorprender por una innovacion inte-
resante o compleja que provoca un cambio manifiesto en la conducta de los
alumnos. Sin embargo, esta “mejora” carece de sentido en el caso de que
no persista en el tiempo y sea coherente con otras acciones.

Lucia ingreso6 a una escuela de un distrito donde el supervisor y los equi-
pos directivos ejercian una politica sostenida en el tiempo con acciones
concretas y coherentes, y los maestros que les toco en suerte constru-
yeron una practica expresada a lo largo de afios. Borraron la diferencia
entre “un lado y el otro”. Asoman igualmente en este escenario algunos
indicios técnico-pedagogicos interesantes:

O el registro del error de comprension y el trabajo con el mismo,

O el seguimiento individual del proceso de aprendizaje,

O el trabajo de evaluacion entre pares o con todo el grupo,

O la participacion de los otros alumnos como fuente de informacion y
mejora,

la preocupacion por la evaluacion constante,

O cierta atencion a la actividad metacognitiva de los alumnos.

(¢}

Cada uno de estos elementos son pequefias piezas de un decorado en
un escenario mayor, cuyo actor principal es la ideologia y el compromiso
ético-politico de los docentes. Podemos, por cierto, recomendar sobre
lo que falta, en términos de la asistematicidad de muchas practicas a la
hora de evaluar. Pero lo que encontramos en este caso es un escenario
solido, bien dispuesto para que se desarrollen en él las potencialidades
de nuestros actores: docentes y alumnos.

Escena 2. EL ERROR COMO PUNTO DE APOYO DE LA RETROALIMENTACION

La entrevista sostenida con una docente de la Ciudad de Buenos Aires

(algunos de cuyos parrafos seleccionamos aqui) nos parece representa-

tiva de muchas practicas evaluativas que tienen la siguiente caracteris-

tica: establecen una continuidad o flujo permanente entre la ensefianza

y la evaluacion, completando el circuito analizado por los tedricos de la

evaluacion formativa:

1) saber adonde se quiere llegar;

2) establecer el punto al que se ha arribado y el grado de dificultad que
presenta el alumno en su proceso;

3) proponer alternativas para superar los obstaculos en el aprendizaje.

En este circuito, el andlisis del error aparece como principal “punto de apoyo”:



“Lo que yo quiero destacar es el tema de la necesidad de ver dis-
tintas maneras de evaluar a un chico, apoyarse en las tareas que
van haciendo los chicos para repensar las actividades que uno les
da. No sé si voy a poder ser todo lo ordenada que se necesita,
porque el tema es complejo y tiene muchas aristas.

“Una de las cosas que le quiero sefialar es que trato de evitar la
fragmentacion de los contenidos. Por ejemplo, yo antiguamente
ensefiaba multiplos y divisores, después fracciones, suma de frac-
ciones, todo fragmentado. Con el nuevo enfoque se trata que el
chico vea todo en relacion. Por ejemplo, divisibilidad, los distintos
sentidos de la division, la divisibn como reparto, como particion. . .;
los posibles restos que pueda tener una division. Los maestros
formados como yo a la vigja usanza, nos limitdbamos a la division
como reparto como el Unico sentido posible, ignorando todos los
otros. Abordar el contenido desde los diferentes sentidos permite
conocer mejor el sentido propio de cada una de las actividades y
me permite luego seguir con las fracciones con una profundidad
diferente. Y esto tiene que ver con la evaluacion.

“Todo grupo es heterogéneo y no llegan todos a comprender los
distintos sentidos de las situaciones problematicas que se dan de
la misma manera. Es por eso que se hace un aprendizaje social
en el aula: los chicos que tienen mayor dificultad aprendan de
los procedimientos de los compafieros; se nutren de los procedi-
mientos mas rapidos o0 mas econémicos para llegar a determinado
tema. Al compartir estos procedimientos... yo evallo este proce-
SO porque para mi es el proceso de la situacion de ensefianza y
aprendizaje. Es una forma de democratizar la evaluacion...

“En esta evaluacion de proceso, el error es un punto de apoyo.
Voy a tomar como ejemplo la ensefianza de las propiedades de
la multiplicacion. Por supuesto el tema es que hay que sacar a
luz las propiedades y no dictarlas. Ellos estan acostumbrados a
hacer la cuenta parada... Pero ;qué pasa con esta modalidad y
la propiedad distributiva? Rodrigo en particular tenia duda de qué
pasa con el cero. Pusimos toda la operacion horizontal, por ejem-
plo 1237 por 15. Multiplica el nimero por 10 y el nimero por 5
y luego se suman los productos... Esta sencilla explicacion le fue
util a Rodrigo pero no a otros nenes. Yo anoté en mi agenda que
€s0 era un error comun entre varios chicos.

“Es decir, yo uso esa ensefianza como evaluacion y para eso me
apoyo en el error. El registro del error procuro hacerlo lo mas sis-
temadtico posible. Voy registrando en mi agenda, voy marcando,
pasando por los bancos a medida que van resolviendo.
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“No todos los errores que cometen los chicos tienen que ser
el motivo de tomar el error y trabajarlos grupalmente en toda la
clase. Hay errores y errores. Los errores comunes hasta que los
chicos van haciendo secuencias de aprendizajes... Ahora, cuan-
do es un error que veo que viene de arrastre o que se repite
constantemente ahi no... jAtencion! Hay que trabajar sobre ese
error.

“Por ejemplo, hubo un chico que en el tema de la relacion de
la division decia que habia infinitas cuentas de dividir, infinitas
oportunidades y otro compafiero decia que no, que el divisor era
el que iba a determinar las cuentas de dividir posibles. Se anoto
lo que pensaba uno y otro, y se fueron haciendo las cuentas en
el pizarron, ejemplo y contra ejemplo, entonces ese chico que
habia dicho que habia infinitas posibilidades dijo: -jAh no! jClaro!
iPorque si el divisor es 8 y el resto es 8 me cambia el cociente!

“Ocurre también que el registro de los errores es parte de la tarea
que deben realizar en casa. Les propongo hacer un trabajo prac-
tico y ellos tienen que resolver y anotar qué dificultad tuvieron o
tienen. Lo traen y lo vamos resolviendo en el pizarron.

“A veces advierto que esta relacionado con lo que venimos traba-
jando, a veces que hay algo nuevo por descubrir... A veces trabajo
el error en grupitos.

Con el tema de los grupos mi procedimiento siempre es el mismo.
Primero un contacto individual con la situacion; luego en grupos
de tres que para mi es el numero ideal. Si son dos alumnos, lo
que puede suceder es que piensa uno Mas que otro; si son mas
de tres o cuatro se pierde mucho el tiempo. Trato de que la cons-
titucion de los grupos no sea azarosa, producto de que se sientan
uno al lado del otro. Tiene que ver con que si hay mucha diferen-
cia, uno que sabe mucho y otro que tiene dificultades, provoca en
ambos mucha frustracion. Como parte del proceso siempre les
hago anotar la manera en que solucionaron el problema, la justi-
ficacion de la solucion encontrada. El proceso sigue. Los grupos
pasan al frente siempre y cuando la solucion sea diferente entre
cada uno de ellos. Divido el pizarrdn en franjas y pasan varios gru-
pos simultaneamente. jA veces no me alcanza el pizarrén grande
y tengo que usar el blanco chiquito!

“Buscamos los puntos de union entre los procedimientos. ;Cuél
es mas econdémico? ;Por qué se uso éste? ;Como lo pensaron?
;Cual es el mas corto? Por supuesto, al final cierro yo. Anotamos
en el pizarrén con color: aprendimos tal y tal cosa. El docente es
el que tiene que cerrar la clase.




“A veces realizo un acercamiento individual y no en grupos. Me
acerco a un chico y le tiro pistas: fijate tal cosa” o jpor qué no
te fijas en la carpeta a ver qué encontras con relacion a ese ejer-
cicio?” Para mi esto es devolver la responsabilidad para que siga
haciendo el ejercicio. Es una forma de autoevaluacion. No que el
chico se frustre y no lo pueda hacer... 0 que venga otro ejercicio y
ya paso el anterior, 0 que otro alumno se lo resuelva.

“En Ciencias Naturales el proceso es parecido, aunque se diferen-
cia por la indole de los contenidos. Se parte de situaciones proble-
maticas, primero las hipotesis que los chicos tienen sobre el tema,
luego las experiencias... y comparamos las conclusiones con las
hipotesis primeras, para ver si realmente coinciden... Entonces
las conclusiones se anotan en afiches, se muestran. Muchas ve-
ces las actividades se relacionan con el sentido critico que uno les
quiere ensefar.”

En esta escena se presentan muchas de las notas que usamos en nues-
tro modelo tedrico para identificar una practica de evaluacion en pro-
ceso, que se expresa tanto en la aplicacion de métodos informales (la
observacion, las preguntas orales), en préacticas especificas (autoeva-
luacion y metacognicion) o, incluso, en el uso formativo de medidas
mas formales como los examenes convencionales. En todos los casos, el
énfasis esta puesto en ofrecer retroalimentacion, esto es, dar al alumno
durante el proceso mismo de aprendizaje y en el contexto de las inte-
racciones verbales o escritas “informacion para que éste pueda saber
si esta realizando bien su tarea, si esta aprendiendo correctamente, y
también para que pueda mejorar su tarea actual y sus tareas futuras”.*®

1. El relato de la docente expresa una relacion de ida y vuelta perma-
nente entre los procesos de ensefianza y los de evaluacion; unos
se apoyan en los otros dando la sensacion de un todo coherente y
de un proceso continuo. La coherencia didactica se sostiene pese
a que se manifiesta la diferencia de procedimientos de ensefianza
determinados por la especificidad de los contenidos (la profesora en-
sefia Matematica y Ciencias Naturales). No nos cabe duda que los
alumnos aprenden un contenido y una forma particular de encarar el
aprendizaje; el procedimiento en este caso no se ensefia como obje-
tivo separado del contenido. Se aprende, se piensa y se repiensa.

2. La profesora expresa clara conciencia de la diferencia entre ensefiar y
evaluar, y el proposito de una evaluacion de esta naturaleza: dice que
pretende “democratizar” la ensefianza a través de la evaluacion, se-
fiala la importancia de la autovaloracion, la responsabilidad individual
y el sentido critico como notas esenciales de este proceso.
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3. Consecuencia de lo anterior, aparecen expresadas las ideas de dife-
rencias individuales dentro de un grupo. Este hecho, tomado como
natural y obligado, promueve una serie de técnicas evaluativas de
aproximacion individual. El pivote en el cual gira la ecuacion indivi-
duo/grupo, responsabilidad individual, tiene que ver con el concepto
de error. El uso didactico del error le permite diferenciar:

a) el error producido por factores ajenos al proceso de aprendiza-
je pero que inciden en él: distracciones ocasionales, confusiones
momentaneas y otros;

b) el error que indica dificultades generales (que podriamos asimi-
larlo con la idea de error sistematico)*® de aquel que marca las
individuales;

c) el error que tiene “semillas” de conocimientos nuevos, producto
de procesos de pensamiento de sus alumnos.

4. En el marco de las propuestas de evaluacion, se realizan trabajos
colaborativos de diferente tipo: colaboracion entre compafieros, cola-
boracion entre grupos y con diferente propdsito: para modificar con-
ceptos erréneos o para establecer acuerdos entre los alumnos.

5. La profesora realiza un seguimiento y registro informal del proceso
de aprendizaje de los alumnos, tomando nota en forma permanente
en su agenda de los obstaculos que se presentan en la comprension,
focalizando en las alternativas enunciadas en los puntos 3 b) y 3 ¢),
buscando ofrecer a través de la ensefianza nuevas vias de abordaje.

6. En sus clases, se promueven actividades orientadas a la metacogni-
cién: en el aula o en la actividad extra aulica, los alumnos cuentan
con instrumentos (basicamente preguntas orientadoras) provistos por
la docente que les permiten registrar sus errores por si mismos y
examinarlos en forma individual y colectiva.

7. El' modelo de indagacion y elaboracion conjunta no le impide afirmar la
autoridad de conocimiento que posee. Indudablemente, cuando logra
externalizar las conclusiones alcanzadas a través de la confeccion de un
afiche que queda incorporado a las paredes del aula, o cuando finaliza
el proceso exploratorio declarando sintéticamente el contenido al que se
arriba, evita confusiones que se pueden originar en el proceso.

Escena 3. Las miL cAras DE “BoLeTin ABIERTO”

El programa “Boletin Abierto” se instala en la Ciudad de Buenos Aires en
el afio 1999.%° Destinado a los alumnos que no alcanzaron los objetivos
escolares del afio lectivo, su propésito es que los mismos accedan a
instancias complementarias de ensefianza en los meses de diciembre y
febrero. Fue pensado como una modalidad mas para el reconocimiento
de una institucion escolar signada por la heterogeneidad social y cul-



tural, en el marco de una pedagogia diferenciada que toma en cuenta
tiempos, intereses, contextos, madurez intelectual y afectiva; que procu-
ra que cada uno de sus alumnos pueda alcanzar su aprendizaje y con-
secuentemente la promocion. El programa, implementado en todas las
escuelas de la Ciudad, supone una estrategia de flexibilizacion curricular
en el marco de una promocion que si bien es graduada, se sustenta en
una perspectiva procesual del aprendizaje y de la ensefianza.

Los docentes atribuyen distintos significados a esta instancia. Pode-
mos clasificar los numerosos testimonios recogidos en tres grandes
grupos:

a) Boletin Abierto como una nueva instancia de evaluacion final

“Lo que el alumno no pudo realizar a lo largo del afio no se puede
resolver en quince dias.”

“Trabajamos duro todo el afio y finalmente muchos alumnos
aprueban en las semanas de Boletin Abierto considerando unos
contenidos minimos que estan por debajo de las expectativas de
logro del conjunto de los alumnos. Creo que eso no es justo para
los otros (...)"

“Cuando llega Boletin Abierto, el tiempo de la ensefianza ya
paso.”

La nueva oportunidad no parece significar un aporte sustantivo en el
proceso formativo de los alumnos con dificultades en el aprendizaje. Se
percibe como un paso formal a cumplir, sin mayores consecuencias en
el devenir del aho lectivo. Detras del cuestionamiento de la estrategia o
del escaso valor asignado, aparece también en algunos relatos docen-
tes cierta “responsabilizacion” del fracaso escolar a los alumnos y sus
familias, vinculado con un componente ético: se atribuye a su actuacion
escolar “poco compromiso” durante todo el ciclo lectivo. En la opinién
de estos docentes, esta situacion no se revertira en los cortos tiempos
que propone Boletin Abierto. Considerado asi, se constituye en una nue-
va estrategia de evaluacion final sumativa, ligada sélo burocraticamente
con la ensefianza. Puede ser una nueva oportunidad para la evaluacion
y la promocion, pero no una oportunidad sustantiva para aprender.

b) Boletin Abierto como instancia formativa

“Boletin Abierto es una nueva oportunidad para ensefiar y apren-
der: tiene que ver con focalizar ciertos temas, con darle tiempos al
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El subrayado es nuestro.

pibe individual... tiene que ver con la Ley 114, con los derechos
del pibe. Creo que hay que dar esas posibilidades; pienso que la
posibilidad tiene que estar. Hay quienes logran un afianzamiento
mayor de los saberes y hay otros que quiza necesiten un tiempo
mas. Pero, ;cual es el problema? Nosotros seguimos pensando en
lo que es gradual y ahora la educacion es ciclada; entonces hay
otros tiempos.”

“Boletin Abierto permite una mirada no solamente desde el do-
cente, sino que esta la mirada critica de nosotras (se refiere al
equipo directivo). No es solamente la subjetividad del docente lo
que se pone en juego. Acé intervenimos continuamente, analizan-
do las carpetas, charlando individualmente con los chicos, inter-
viniendo en las clases... Mas alla de que uno evalle durante todo
el afio el trabajo con el chico... Boletin Abierto nos permite hacer
es0, sentarnos con este nene en particular, y darle mas tiempo a
él, escucharlo y ofrecerle un apoyo mas especifico...5!

“Hacemos una mirada muy atenta sobre esos chicos (se refiere a
los alumnos con posibilidades de ingresar en el programa Boletin
Abierto) en el mes de octubre. Hay maestras que ahora a fin de
afo agregaron dos alumnos mas que no estaban antes en la lista,
pero también hay muchos docentes que me tacharon varios que
ya no estan. Desde este momento se realizan reuniones con los
papas explicandoles la situacion, viendo las areas donde estan flo-
jos, o los contenidos que estan flojos, para ver si podemos contar
con algun aporte por parte de ellos. Tenemos también un listadito
de lugares (se refiere a instituciones o personas externas a la es-
cuela) en donde hacen apoyatura escolar de forma gratuita, alli los
chicos pueden ir si necesitan mas ayuda.”

Aqui el énfasis estéd puesto en otorgar tiempo, recursos y estrategias
para ayudar a los alumnos a superar dificultades de comprension que se
originan en el escaso capital cultural o en las condiciones socioecono-
micas adversas de las familias, frente a las cuales la institucion escolar
debe dar una respuesta. No hemos encontrado referencias en los relatos
de los docentes a indicaciones, circulares u orientaciones que especifi-
quen un modo particular de trabajo en esta instancia de evaluacion (con
excepcion de los documentos provistos por el programa M+M). Parece-
ria, entonces, que queda reducida a iniciativas de orden institucional o
personal de cada uno de los maestros y esto origina: a) dispersion de
esfuerzos, b) sobrecarga emocional al no dotar al docente de recursos
profesionales especificos; c) sensacion de impotencia personal o de in-
utilidad del sistema educativo de gestion estatal, promoviendo una dis-
cusion de corte ético-politico, como veremos en el punto siguiente. Sin
embargo, sigue siendo muy valorada como coyuntura que posibilita una
mirada puntual y especifica sobre cada uno de los alumnos.



c¢) Boletin Abierto como manifestacion de distintas tensiones del
sistema

Muchos testimonios dan cuenta que ambas tendencias sefialadas
mas arriba son utilizadas frecuentemente para promover discusio-
nes de tipo ético-politico sobre rol, tarea y funciéon de la escuela
primaria.

“Boletin Abierto deberia ser un programa mas exigente en pri-
mer ciclo; porque es cuando se aprende a leer y escribir. Cuan-
do pasan al segundo, traen muchas cosas de arrastre que no se
pudieron lograr en el primero y todo llega al tercer ciclo, siempre
arrastre, arrastre, arrastre.”

“Mandar a algunos chicos a Boletin Abierto por unos contenidos
no aprendidos, es como condenarlos a que en séptimo no reciban
con sus compafieros el certificado, cuando verdaderamente en
otros contenidos ya han sido aprobados.”

“Hay chicos que tienen los conceptos y chicos que no los tie-
nen, entonces uno empieza a pensar... Bueno, la escuela es una
contencion... ¢le sirve un aflo mas o no le sirve? ;Va a salir con
mas herramientas el afio préximo o no? Uno empieza a evaluar,
el chico tiene sobreedad, ;si lo dejo un afio més la escuela le va
a servir?”

“Ahi nos damos cuenta de que este chico no sabe leer y sin embar-
g0, llegd hasta aqui; quizas por los criterios que nosotros decimos,
esto de la promocion social y por mas que esté muchos afios con
nosotros no va a llegar mas que a este techo en el aprendizaje.”

“También hay que tener en cuenta que nosotros, al tener tantos
chicos, trabajamos para la promocién social, faltan escuelas que
les ensefien artes u oficios...”

En la atribucion de sentido de la estrategia se revela claramente el peso
de las concepciones de los docentes a la hora de ensefar y evaluar. Mu-
chas dimensiones se entrecruzan en esta construccion: pedagogicas,
sociales, politicas. Desde ese entrecruzamiento, el programa adquiere
valor formativo o cae en el marasmo burocratico. Quiza podria afirmarse
que la apreciacion diferencial del programa remite a la fractura que es
posible reconocer en las escuelas portefias. En las escuelas de las zonas
mas carenciadas, la cuestion de ofrecer “una nueva oportunidad para
aprender” y con ello el peso de lo formativo, domina en la interpretacion
del colectivo docente: “siempre se puede hacer algo mas”. En estos ca-
s0s, la iniciativa es pedagdgica y su direccion es politica, vinculada con
la premisa de la inclusion social. En el caso de escuelas que han alber-
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“Esta nocion (la de nivel) deja de ser

operativa cuando se trata de apli-
carla a los estratos intermedios de
la escuela. (...). Pero, en cuanto se
acomete un andlisis concreto de las
formaciones y se penetra en el uni-
verso de los Lep o de los centros de
aprendizaje, lo que se impone es el
concepto de diversidad y de hetero-
geneidad y no el modelo de estandar
(inico. Es preciso insistir al respecto:
la idea de nivel, incluso escrita en
plural, implica una homogeneidad
cualitativa de los campos en donde
se aplica. El valor de las formacio-
nes sélo podria diferir en mas o en
menos.” En Ch. Baudelot y R. Esta-
blet (1990), £1 nivel educativo sube,
Madrid, Morata, pag. 120.

J. M. De Ketele (1984), Observar para

educar, Madrid, Visor.

gado histéricamente poblacion de sectores medios, aparecen mayores
resistencias motivadas por las dificultades en reconocer el cambio en el
contexto social y cultural. Ello explica, quiza, la persistencia de modelos
de evaluaciéon convencionales, centrados en la constatacion o el control
de los logros alcanzados, y que parten de una representacion homogé-
nea del alumnado.

En este sentido, Boletin Abierto pone en evidencia otro tema no menos
importante: ;cuél es el nivel que los alumnos deben alcanzar en cada
grado? La complejidad de la pregunta y la dificultad para alcanzar una
respuesta no exime que ésta se encuentre frecuentemente asociada a
Boletin Abierto. Se realiza aqui una verdadera construccion social sobre
el logro a alcanzar que varia segun los grupos humanos de cada una
de las instituciones, las zonas escolares y otros factores. Sabemos de la
dificultad de establecer algin parametro que aclare el punto deseable al
que un alumno debe acceder en cada grado. Pero sefialamos el riesgo
para el docente y el sistema originado por el silencio al respecto por
parte de las autoridades.® Este debate no se puede zanjar a nivel de
explicitacion minuciosa de los objetivos curriculares. En este sentido y
siguiendo a Shepard (2006), el saber adénde se va es un buen incen-
tivo para la ensefianza, pero no aclara ni dénde se esta ni cuales son
los recursos o estrategias necesarios para alcanzar la meta, ni mucho
menos la enorme diferencia individual de modalidades y sentidos de la
construccion de los conocimientos. Entendemos que la modalidad de
establecer alguna referencia en cuanto a los conocimientos a lograr por
los alumnos influye a posteriori en los modelos de ensefianza; pero no
establecerlos, también lo hace.

C. Cuabros
Cuaoro 1. LAS 0BSERVACIONES Y SU REGISTRO

“Observar es un proceso que requiere atencion voluntaria e inteligen-
cia, orientado por un objetivo terminal u organizador y dirigido hacia
un objeto con el fin de obtener informacién.”®® La observacién como
parte de la evaluacion es una actividad compleja. La importancia que
adquiere como instrumento para la obtencién de datos en los procesos
de evaluacion formativa aumenta en funcion de la rapidez en la toma de
decisiones que el docente debe efectuar en el proceso: deteccion de la
dificultad/ofrecimiento de alternativas de solucién. Obviamente, el do-
cente esta solventado por su conocimiento y su experiencia profesional,
pero la observacion aporta datos valiosos que sirven para confirmar o
dudar y buscar nuevas alternativas.

Desde otra perspectiva, la abrumadora mayoria de los docentes reco-
noce que tiene un “concepto” sobre cada uno de los alumnos. Este
verdadero constructo social se viabiliza sobre la base de la observacion



y registro de las conductas que el alumno manifiesta a lo largo de cada
dia, cada semana, durante un periodo lectivo. La observacion, pues, es
un proceso de ida y vuelta: no solo se obtienen datos, sino que también
“organiza las percepciones”, otorga sentidos y significados.>* Razén més
que suficiente para otorgar especial atencién a esta etapa con el prop6-
sito de evitar la categorizacion de alumnos y la determinacion a priori de
sus conductas.%®

Encontramos que los docentes de la Ciudad de Buenos Aires, realizan
esta etapa fundamental de la evaluacion —la observacion y el registro—
de manera peculiar. En lo que sigue transcribimos algunas manifestacio-
nes de diferentes maestros entrevistados:

“Yo tengo un cuaderno como éste, con una hoja o dos de cada
alumno, donde pongo estas observaciones diarias, las cosas que
les han costando, si se trata de un problema, si se trata de es-
cribir, si son producciones en equipo. Alli veo el funcionamiento
de equipo, con quién se juntan y con quién no se juntan, cémo
trabajan dos personas juntas, cdmo trabaja esa misma persona
con otra, y esas cosas que veo, que no son nada mas que con-
ceptuales, a veces es: "hoy vino llorando, no pudo trabajar porque
estaba angustiado’, o 'se angusti® mucho cuando se equivocs’.
Esas cosas también las anoto y me parecen piolas, mas alla de
evaluar el contenido. Lo anoto para mi y también para cuando me
tenga que juntar con el papa, y decirle las cosas que vi, y ver en
familia qué se puede hacer con eso, o le digo a vos te tengo que
llamar porque le esta yendo bien” y esta piola también una devo-
lucion positiva, esa es otra cosa... siempre se pone atencion al
que esta mal, pero si a tu hijo le va bien, esta bueno contarle. Ese
cuadernito no lo completo diariamente sino cuando hay alguna
cuestion puntual que me parece que vale la pena registrar. Aqui,
por ejemplo, tengo, "hoy no le salié un problema y hubo un par
de lagrimas’, u "hoy se dio cuenta de que se habia equivocado y
no reacciond como reaccionaba antes’. Entonces eso o veo en la
evolucion del afio.

“El tiempo que tenemos para hacer los registros de observacion
es bastante escaso en la escuela, por eso, como tengo una hora
de vuelta a casa y en general voy sentada (en el micro), trato de
hacer el registro cuando vuelvo. Lo anoto todo en mi agenda.”

“Muchas veces tomo notas en clases, pero no puedo de todos los
chicos. Son muchos y el tiempo no me da.”

“Hago un registro de seguimiento de los alumnos. Soy un poco
desorganizada y tengo papeles sueltos.”
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Observar situaciones educativas,
Madrid, Narcea.

Para profundizar sobre este punto,
véase Carina Kaplan (1998), Bue-
nos y malos alumnos. Descripcio-
nes que predicen, Buenos Aires,
Aique.
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“No siempre tomo el registro de la misma manera. A veces, tomo
como base el listado general de los alumnos y pongo signitos, un
+0un-, 0un puntito.”

“También registro cuando los chicos tienen que cumplir con algu-
na tarea, un trabajo préactico o un oral. Algunas veces, cuando a
mi me parece que tuvo un retroceso, lo marco, o un avance... Por
ejemplo, aqui le puse un cuatro a este chico porque para él eso
es un avance.”

“A veces, cuando algo me sorprende voy y busco mi agenda y me
lo anoto; me da la pauta de que hay un problema de aprendizaje
con ese chico. Otras veces no me da la oportunidad de anotarlo,
pero me queda todo en la cabeza. Yo me acuerdo si en determi-
nado trabajo trajo el material; si trabaja solo y el resto del equipo
mira. Uno llega a conocer tanto a los nenes que hasta espera esa
respuesta que el nene le da...”

“Por mas que uno diga que no, uno hace mentalmente un diag-
nostico del chico. Conoce la historia del chico en la institucion y
sabe por referencia de docentes si es un chico que tiene dificulta-
des 0 no; mas que nada se habla de los problemas de conducta;
de los problemas de aprendizaje se habla menos. Con la maestra
que tuvo a los chicos el afio anterior hablo mucho. Por ejemplo,
ella me cuenta sobre los chicos que tiene este afio y que yo voy a
tener el que viene; entonces le pregunto como funcionan, como
avanzan y comenta: “éste tiene tal caracteristica, avanza con esta
dificultad”. Esa comunicacién nos va pintando ya el perfil del gru-
PO a pesar de que no esté trabajando con ellos.”

“Trato de observar si a fin de afio, con ese nene en particular,
hubo avances. Si tomo individualmente a ese nene, de principio a
fin, puedo hacer como una linea, ese nene avanz6 mucho. Y para
eso me sirve el registro de las observaciones”.

“Lo que tengo claro es que no registro en todas las clases. Cuando
doy el contenido, cuando explico un tema, no puedo anotar nada.
Ahora, que estamos hablando de esto, me parece que tengo otra
forma de registro. Yo hago para mi el plan semanal, escribo dia
por dia lo que voy a hacer. Por ejemplo, aqui dice: Jueves b; Len-
gua: Recordamos las letras del abecedario en imprenta y en cur-
siva. Leemos todo el abecedario del aula y el que nos dio la sefio
y completamos la fotocopia. Fijarse si faltan letras y escribirlas”. A
veces lo que hago es registrar en estas hojitas las dificultades que
encontraron los chicos. Pero ahi no anoto el nombre de cada uno,
sino mucho méas las dificultades. Por ejemplo, aqui dice: no pu-
dieron completar la fotocopia. En general, no pongo nada sobre la




evaluacion individual. Es como que al verlos trabajar se me queda
grabado, pero no siempre lo vuelco.”

“En esta escuela me piden un informe de cada chico que va al
legajo, pero es algo formal. Cuando necesito informacién sobre un
chico, le pregunto méas a la maestra que lo tuvo el afio pasado,
que al legajo.”

“Para el seguimiento de los chicos, tengo una planilla con el lista-
do de los alumnos en la que voy registrando distintos aspectos del
trabajo de cada uno: el modo en que responden en las evaluacio-
nes orales informales, si manifiestan compromiso con la tarea, si
cumplen con las entregas de trabajo en tiempo y forma, si partici-
pan en los trabajos grupales. Les pongo distintas referencias: + o
-, R/B/MB. Toda esta informacion me sirve para evaluar y la utilizo
para construir al final del periodo la nota de concepto.”

1. Los numerosos testimonios recogidos —se transcriben sélo unos po-

cos— manifiestan que la observacion y el registro de la actividad de
los alumnos es una importante fuente de informacion para los docen-
tes. El hecho de observar que dicha herramienta no es considerada
de importancia ni usada de forma sistematica, no le quita su valor
didactico pedagogico.

2. ;Qué observar? ;Como orientar la mirada? La cuestion de la formula-

cion de criterios previos a la observacion aparece magistralmente for-
mulada en la siguiente frase de Karl Popper: “No cabe duda de que la
instruccion: “jObserven!” es absurda. (Ni siquiera es gramaticalmente
correcta, a menos que se pueda considerar tacito el objeto directo de
ese verbo transitivo.) La observacion siempre es selectiva. Requiere
un objeto elegido, una tarea definida, un interés, un punto de vis-
ta, un problema. Y su descripcion presupone el uso de un lenguaje
descriptivo, con palabras apropiadas.” La afirmacion de Popper nos
pone frente a una cuestion central para la evaluacion: la observacion

y el registro superponen criterios diferentes a la hora de la seleccion

de los datos por recoger:

a) registro de aprendizajes y conductas cognitivas de un alumno en
particular;

b) registro de las dificultades de ensefianza o aprendizaje de cada
alumno como representante del grupo o de todos los alumnos; es
decir, como sujeto epistémico; y

c) registro de conductas desde el punto de vista ético o de discipli-
namiento.

La diferencia, aunque es fundamental, no siempre esta valorada. To-
mando en cuenta la observacion del aprendizaje, en el punto a) lleva
al docente a considerar el conocimiento de ese alumno, sus formas de
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apropiacion cognitiva y tal vez a contemplar acciones especificas para
ese alumno en particular; en el ftem b) el alumno es una “muestra” de
las dificultades de “todos”, y, por tanto, el docente se obliga a sefalar
acciones o secuencias de ensefianza para todo el grupo. Con relacion a
la observacion y el registro de conductas censurables desde el punto de
vista moral —item c)—, la confusion es mas grave aun. En relacion con la
moral y la ética, muchas veces se vincula este tipo de observacion con
la falta de atencién o de empefio del alumno por aprender sin diferenciar
un aspecto del otro (confundiendo aspectos morales con dificultades de
orden psicobiolégico).

3. El registro toma la forma de un procedimiento que no va a ser so-
cializado y, por tanto, pareceria que puede ser hecho de cualquier
manera. Aun en aquellas escuelas que requieren un informe escrito
sobre cada uno de sus alumnos, el docente recurre mas a “lo que re-
cuerda”, “tiene en la cabeza” o “sabe” de su alumno, y menos a sus
notas u otros apuntes. Lamentablemente, algunos de estos informes
luego se transforman en requerimientos burocraticos y no siempre

son utilizados.

4. La observacion y el registro no son herramientas jerarquizadas. Una
prueba de ello es que los docentes anotan sus observaciones en di-
ferentes soportes, muchos de los cuales son cuadernillos personales,
libretitas, agendas del afio anterior, y que luego son desechadas o
recomenzadas sin orden ni concierto.

5. Cuando el registro no es una observacion escrita de una conducta
observada, sino trabajos de los alumnos guardados como testimonio,
no siempre estan seleccionados con el mismo criterio 0 amparados
en un soporte adecuado (véase Cuadro Portfolios). Hemos encontrado
trabajos de los alumnos en carpetas personales de los docentes, entre
las hojas de algun libro, en algiin cuaderno personal. Cuando el docen-
te las reencuentra ubica perfectamente al alumno, la oportunidad y el
proposito pedagodgico que tuvo guardarlas en su momento. La excep-
cion la constituye, una vez mas, la sistematizacion de los trabajos de
aprendizaje de la lengua escrita llevada adelante por los maestros del
Programa Maestro méas Maestro, comentados en la Escena 3.

6. Frecuentemente, los registros no se sostienen a lo largo del tiempo.
Debido a este caracter modesto y a veces borroso, es dificil encontrar
una descripcion acabada por parte de los docentes de lo que ellos
mismos hacen y cémo influye este hacer a la hora de la evaluacion,
calificacion, elaboracién de la nota de concepto 0 mejora de su ense-
flanza.

En sintesis, el docente de aula es un profesional que continuamente esta
observando la reaccién a sus intervenciones. Justamente la potencia de
la evaluacion formativa y de la intervencion que mejora el aprendizaje



se basa sobre la observacion y posterior percepcion de los recursos
utilizados, y las posibilidades de cambio en los mismos y en las formas
de intervencion. Entendemos que con una mayor definiciéon en relacion
con los criterios de observacion (esto es, “qué es lo que quiero observar
y para qué”, de modo de focalizar la atencion en funcion de los objetivos
especificos de la ensehanza) y su sistematizacion, se ganaria en la apli-
cacion de los recursos que tienen los docentes para potenciar y mejorar

la ensefianza.
Cuaoro 2. PorTFoLI0S

“;Qué suerte corren todas las resefias, redacciones, dibujos, manua-
lidades y otros trabajos de los alumnos, una vez que han sido entre-
gados, calificados y devueltos? Un vistazo a la nota. Una cuidadosa
ubicacion en el fondo de la cartera escolar o un rapido viaje hacia
el fondo del cesto de los papeles. Ocasionalmente, en el caso de los
trabajos de los niflos mas pequefios, un sitial de honor en la puerta de
la heladera. ;Existe otra vida después de la calificacién?”®® En este in-
forme presentamos ejemplos de fichas sobre muestras, afiches y otras
formas de evaluacion, donde se prolonga y da sentido al trabajo de los
alumnos, dando vida al aprendizaje mas alla de la nota. En esta opor-
tunidad analizaremos algunos testimonios sobre portfolios recogidos
en nuestras entrevistas.

Un portfolios es un objeto fisico que remite al trabajo sistematico que
realizan docentes y alumnos para recoger informacion sobre el apren-
dizaje individual a partir de algun criterio previamente establecido. El
trabajo de portfolios es un eficaz auxiliar en las actividades de apren-
dizaje metacognitivo. El propésito final es promover una reflexion de
los alumnos acerca de los aprendizajes realizados y por realizar. Sin
embargo, la objetivacion del proceso es también un instrumento Gtil
para los docentes en tanto permiten apreciar las ayudas y los anda-
miajes efectuados a lo largo del mismo, y los cambios originados en la
intervencion del maestro.

En los instrumentos recogidos en las escuelas hay distintos grados de
aproximacion a este ideal, bordeando muchas veces “el gran peligro”:
“el gran peligro es que los portafolios puedan convertirse facilmente en
esmeradas recopilaciones de apuntes o complicados albumes de re-
cortes” perdiendo de vista “el proceso dinamico mediante el cual los
docentes retnen los datos provenientes del trabajo (...) agrupados y
redactados por ellos con cuidadosa reflexion, compartidos con colegas y
estudiantes” (Lyons, 1999, pag. 11). Como veremos en el anélisis, esto
no le quita valor al intento.
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|. “Para ver la evolucién en los aprendizajes, se van comparando
los productos de las nuevas tomas de escritura con las anteriores
para identificar en qué nos quedamos, qué mejoramos, qué falta
trabajar o integrar... Es un trabajo individual y grupal también...”
Creamos una especie de portafolios de evaluaciones, que des-
pués mostramos a los chicos; queremos que haya un registro de
coémo ingresaron ellos a la escuela y como terminaron el primer
grado, por 1o menos. Y es toda una evaluacion para ellos. Dicen:
"Uy, jyo escribia asi! Mira, ahora ya sé escribir!” Yo se los muestro
para que ellos vean el proceso de evolucion que tuvieron desde
el principio. Sirve mucho... Ellos descubren, por ejemplo, que ya
pueden leer o que escribian y reconocer el error: ‘aca puse bien y
aca no’. “Yo queria poner ‘escuela” pero dice esquela”...”.

[l. “Tomamos practicas de escritura y vamos organizando estas
revistas..., son muestras colectivas del trabajo realizado por cada
uno de los alumnos en ciertos momentos del afio. De esta mane-
ra, podemos ver el progreso —o no— de cada alumno, en la medida
que avanza el ciclo lectivo. Tenemos registros de todos los alum-
nos, al menos, cuatro o cinco al afio. Es maravilloso ver como van
madurando hasta llegar a la escritura alfabética... Esta carpeta
e, i de trabajos también te permite ver como algunos chicos no logran
86 ) i superar los primeros rangos. Al final del afo, este registro es fun-
. damental para ver el tema de la promocion que analizamos entre
nosotras (las maestras) y con la coordinadora del ciclo... A veces,
también se los mostramos a los padres...”

lll. “En el drea de Lengua trabajamos con distintos tipos de textos y
géneros a lo largo del afio.. ., se leen textos diversos, se profundiza
en sus caracteristicas, se realizan actividades, se escribe mucho y
la evaluacion final son producciones literarias hechas en forma in-
dividual o entre dos alumnos. Con todas esas producciones vamos
armando un disco compacto que recoge el trabajo de cada alum-
no a lo largo del afio. Alli se incluyen las mejores producciones
segun los criterios que consensuamos con los chicos, ellos son los
que finalmente deciden qué producciones incorporar.”

IV. “En este caso se hizo una evaluacion, que en realidad es una
evaluacion para ellos, un trabajo escrito de borrador mas borrador,
donde yo también voy orientando la escritura en algunos momen-
tos y los textos se van mejorando en sucesivas versiones. En esta
carpeta, el alumno va guardando todo, los borradores y la produc-
cion final. Asi, cuando volvemos a mirarla, ellos pueden ver donde
estaban los problemas y el modo en que los fueron superando”.

V. “En otra de las escuelas que estuve, organizamos en la biblio-
teca una carpeta, todo manuscrito... alli pusimos todas las pro-
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ducciones del afio. Colocamos los dos borradores y los trabajos
finales de cada grupo sobre los distintos temas. Fuimos a verla
a la biblioteca... Los chicos escribieron cuentos, rimas, coplas...
Cuando hicimos las coplas fue muy gracioso ver, luego de un tiem-
po, los problemas que aparecian en las primeras producciones
entre las rimas y el significado..., recién pasados muchos dias
podian ver que los primeros versos que hicieron, si bien podian
rimar, carecian de coherencia, o a la inversa...”.

VI. “No me gusta la prueba final, porque me parece que para
los grados chicos es agotadora; de la misma manera se puede
evaluar tomando diferentes trabajitos en distintos dias. Es la mis-
ma evaluacion, no me parece que haga falta esto de toma la
evaluacion final bimestral y resolvé todo eso en dos horas”. No. Yo
prefiero realizar determinados trabajos mas cortos... Un dia tomo
un dictado para ver reglas ortograficas y hago preguntas de com-
prension sobre el dictado; otro dia puedo trabajar sobre una fabula
para ver comprension lectora, otro dia puedo pedir que busquen
sustantivos u otro tipo de palabras en esa fabula, o que escriban
ellos una fabula... Y hacemos una pequefia carpeta que contiene
todas las evaluaciones parciales. Asi evito también desnaturalizar
0 desarmar los textos, que tienen que leerse por placer y no para
encontrar palabras o reglas ortogréaficas (...)".

1. El portfolios, carpeta o dossier —un modo de presentar las produccio-
nes de los estudiantes y, al mismo tiempo, un registro de los apren-
dizajes de los alumnos— aparece en estas experiencias como una
alternativa a los medios habituales de evaluacion. Sin ser objeto de
una reflexion técnica ni teéricamente sustentada (de hecho, la mayor
parte de estas practicas aparecen desgajadas del proyecto institucio-
nal), para la mayor parte de los docentes consultados que desarrollan
este tipo de estrategia, este instrumento es valioso en tanto:

a) reconoce y valora el trabajo de los alumnos, mas alla de la califi-
cacion de sus logros;

b) ayuda a individualizar la ensefianza, reconociendo la particulari-
dad de los procesos de aprendizaje;

c) permite entender mejor como aprenden los alumnos y de qué
manera hacen suyos los aprendizajes;

d) permite pensar la evaluacion integrada en una acciéon educativa
continua que requiere ajustes y reflexion permanente a lo largo del
tiempo;

e) permite al docente asumir un rol méas cercano al del tutor que
acompafia al alumno en el proceso.

Por esta razodn, si bien un portfolios de trabajos puede tener distintos
usos, finalidades, audiencia, formatos y soportes; en todos los casos, tie-
ne un profundo valor formativo, en tanto permite dar cuenta, en el marco
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de un clima de confianza entre maestros y alumnos, de los logros de
aprendizaje a lo largo de un tiempo considerable y obtener informacion
para orientar mejor la ensefianza.

2. En los casos analizados, como el de la docente que incorpora los
borradores o aquella otra que organiza una produccién colectiva su-
mando préacticas de escritura en distintos momentos del afio, se pro-
mueve un analisis pormenorizado de procesos; en aquel otro, que
solo incluye las producciones finales, el énfasis esta puesto en los
productos. No obstante, en todos los casos de realizacion de port-
folios, siempre existe un balance entre el proceso y el producto de
aprendizaje, en el que se evidencia el progreso del alumno.

3. Los portfolios registrados implican un desarrollo de largo aliento: no
se prevén para realizar una tarea sino para contener un conjunto
significativo de muestras que prueban el aprendizaje realizado. Los
mas completos incluyen borradores o propuestas parciales de pro-
ducciones finales. En todos los casos, el valor de la estrategia de-
pende del anélisis cualitativo que el docente pueda realizar a lo largo
del proceso y las ayudas que ofrezca para la revision. Como sefala
Edith Litwin “(...) el surco que dejaran en los aprendizajes de los es-
tudiantes dependera del valor de las sugerencias, los estimulos que
provoque y el acierto con que se perciban los lugares potentes para
el mejoramiento de esas producciones”.>®

4. En todos los ejemplos, no se trata de evaluaciones que se pueden
realizar en un plazo breve sino de trabajos que demandan un tiempo
considerable. Los beneficios tienen que ver, precisamente, con pro-
ducciones sostenidas en el tiempo, que favorecen mejores procesos
de construccion del conocimiento.

5. Los ejemplos analizados muestran un trabajo con el portfolios orien-
tado a ofrecer insumos para la accion docente y no a promover la
reflexion de los alumnos sobre su propio proceso de aprender. En
uno de los casos analizados, los padres pueden tener acceso a las
producciones, aunque sea con el propésito de constatar los progre-
sos de sus hijos o identificar el papel de ayuda y la “eficacia” de la
escuela. Pero, fundamentalmente, los usos de estas carpetas que
hemos visto los encuadra como instrumentos de evaluacion “para
los docentes”. De ahi que su potencialidad para la autoevaluacion
de los alumnos (rasgo trabajado detalladamente por Belair,>° Shaklee
y Barbour,?° entre otros) no sea considerada mayormente. De esta
manera, si bien esta dirigido al alumno, no se promueve con ellos un
trabajo critico, sistematico y guiado sobre el proceso. Los alumnos
pueden percibir, en una lectura global, los progresos, pero no se fijan
mayormente criterios, ni preguntas que permitan realizar una revision
critica. No se adosan indicaciones que den cuenta de las razones por
las que se incluye un trabajo u otro, por qué el alumno considera éste



un buen trabajo, qué dificultades ha experimentado, cual ha sido lo
mas importante aprendido o logrado. En ninglin caso, los docentes
consultados han hecho referencia a la inclusion en el portfolios de las
reflexiones que provocan en los alumnos su autoevaluacion.

En sintesis, podemos destacar que, si bien el instrumento comienza a di-
fundirse en las escuelas primarias, se lo hace de una manera informal y
poco sisteméatica. Por ello, no siempre existe una explicitacion manifiesta
de los criterios con los que se seleccionan los trabajos incluidos, que
incluso pueden variar a lo largo del proceso. En general, la participacion
de los alumnos para garantizar un proceso de autoevaluacion tampoco
estéd contemplada. Por ultimo, aun cuando la utilizacién de portfolios
podria ser vehiculo de trabajos colaborativos entre docentes, no hemos
podido registrar este tipo de préactica en las escuelas consultadas.

Cuaoro 3. UTILIZACION DEL MISMO INSTRUMENTO PARA ENSENAR Y EVALUAR: EL EJEMPLO
DEL MAPA CONCEPTUAL

En la evaluacion final calificativa se hace necesaria la construccion de
un instrumento especialmente disefiado para ese propoésito. No ocurre
necesariamente lo mismo en el mundo de la evaluacion en proceso.
Muchas veces se emplea la misma técnica utilizada en la etapa de en-
sefianza con el propoésito de evaluar.

Esto no quita que haya gran variedad de instrumentos a utilizar, incluso
pruebas que se construyen como un recurso de evaluacion final y luego
sus resultados son recuperados en el proceso de ensefianza ulterior. Lo
interesante no es el instrumento en si, sino la pregunta: ese instrumento,
ime ayuda a determinar qué saben mis alumnos y detectar con mayor
claridad las dificultades de aprendizaje? Las experiencias que relatamos
a continuacion fueron extraidas de entrevistas realizadas a docentes de
sexto y séptimo grado del area de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales:

[. “Lo que hicimos fue trabajar con los mapas conceptuales a
partir de un texto. En realidad, los chicos trabajan habitualmen-
te en la construccion de mapas conceptuales: ven las palabras
claves, utilizan determinados conectores. En el ejemplo que les
estoy contando, trabajaron en pequefios grupos. Les di un texto
y tenian que transformar su lectura en un mapa conceptual de
acuerdo con lo que habian entendido. Aqui yo tenia una primera
evaluacion. Me fijaba en la forma en que transformaban el texto
en mapa, cuales eran las palabras claves utilizadas, como po-
dian salir de lo literal del texto para utilizar el concepto correcto.”

“Pero lo interesante fue cuando cada grupo intercambi6 el pro-
ducto de su esfuerzo con otro. La idea era que el grupo receptor
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interpretara el mapa recibido y la pasara a texto escrito. Para ser
mas clara: el grupo 1 realizaba un mapa conceptual sobre el texto
Ay se lo pasaba al grupo 2. El grupo 2 recibia un mapa y entrega-
ba un texto escrito. Este era sometido a la opinién del grupo 1.”

“Agui hice una segunda evaluacion. Pude ver el manejo de la in-
formacion. Si conocian el tema y habian leido previamente podian
a partir del texto interpretar y elaborar. Hubo grupos que pusieron
palabras que no eran las claves del texto, entonces los receptores
no pudieron interpretar. Esta actividad tuvo mucho de autoevalua-
cion. Esta parte del trabajo fue oral.”

“Cuando los autores vieron que no podian interpretar su mapa
conceptual, ellos mismos se dieron cuenta de los errores, enton-
ces empezaban a reelaborar las ideas. Fue un trabajo de tres o
cuatro clases, que también me sirvid para evaluar todo el trabajo
del afio con los mapas conceptuales. En este sentido fue una au-
toevaluacion mia también.”

[l. “Algo que he utilizado con buen resultado es proponer como
e i forma de evaluacion el armado de un cuadro o mapa conceptual,
90 ) i con todos los conceptos de la unidad que hemos visto.... Lo hago

. ©oal final, lo que pasa es que, al principio, los cuadros se los doy yo,
después los construimos juntos y finalmente ellos lo hacen solos.
Esa es la secuencia.”

“Para poder realizar ese trabajo hay también varios pasos previos,
porque primero el alumno tiene que tener un muy buen tratamien-
to del tema. Entonces, luego lo vemos todo junto, entre todos. Yo
voy preguntando cual es la idea central, qué reemplazariamos de
aca, qué les parece, qué idea esta subordinada o depende de otra
0 Se relaciona con otra. Y ahi vemos las diferencias. Algunos su-
brayan lo que es central, otros abundan en detalles... Entre todos
vamos construyendo la sintesis y después avanzo un poquito mas
y limitamos la cantidad de palabras para incluir. A veces, frente a
la dificultad de los chicos, yo también incorporo algunos términos
o relaciones vy ellos tienen que completar la secuencia. Siempre
les digo, cuando terminamos: ustedes hicieron antes resimenes,
;es lo mismo estudiar con un resumen que con este mapa?... Fi-
nalmente, cuando hacen el trabajo sostenido, terminan haciendo
maravillosos cuadros y bien puntuales, pero todo esto lleva un
tiempo...”

En ambas propuestas los docentes apelan a la utilizacion de mapas
semanticos para evaluar la comprension de los alumnos sobre un de-
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terminado tema, aun cuando lo hacen en momentos y con finalidades
diferentes. Proponemos analizar algunas cuestiones que nos resultan
destacables en estas experiencias:

1. Los docentes entienden que la evaluacion formativa no requiere de la
construccion de un instrumento especial, sino de un uso particular
y especifico de los instrumentos habituales de ensefianza: deman-
dan si una intencionalidad de evaluar distinguiendo los procesos. Sin
embargo, podemos identificar diferencias en torno a los momentos
en que el instrumento es empleado: en relacion con la secuencia a
donde va/qué sabe/qué falta, el uso del mapa en el primer caso se
sitla en la segunda pregunta, en tanto que en el segundo ejemplo
enfatiza el tercer interrogante.

2. La elaboracion de mapas conceptuales o semanticos promueve el
establecimiento de relaciones entre conceptos y refleja el modo en
que los alumnos organizan el conocimiento construido en torno a
un tema. Por ello constituyen un instrumento valioso para evaluar el
aprendizaje. Es cierto que es una estrategia compleja que presupone
en los alumnos un alto grado de conocimientos para poder producir
una representacion significativa de los saberes adquiridos. Quiza ello
expligue que no sea una estrategia de evaluacion frecuentemente
utilizada (su uso fue registrado exclusivamente en 6° y 7° grado).
No obstante ello, y considerando los limites que conlleva el acceso
al conocimiento disciplinar en la escuela primaria, este instrumento
expresa una oportunidad de poner al alumno a desempefiar un papel
activo en la elaboracion o reconstruccion del conocimiento. Mas que
leer, resumir o escuchar, el hablar y producir sobre los conceptos
y sus relaciones implica el despliegue de procesos cognitivos com-
plejos. Por ello, en la retroalimentacion que ofrece el docente en la
interaccion verbal con el grupo de alumnos para guiar el trabajo, es
posible identificar un mayor grado de direccionalidad en la construc-
cion: interviene para incluir términos para facilitar el reconocimiento
de los vinculos entre conceptos.

3. Para estas docentes evaluar tiene que ver con detectar logros y difi-
cultades de aprendizaje, mas que cantidad de aprendizaje memori-
zado. Evaluar es una posibilidad de aprender y rehacer, mas que de
calificar. En ambos casos, los alumnos ya conocian el instrumento y
por eso justamente éste pasa a un segundo plano y puede ser usado
para detectar el aprendizaje o su carencia. En ninglin caso los docen-
tes lo utilizan para certificar o calificar.

4. Destacamos también que la evaluacion no se centra solamente en
el contenido, sino en la posibilidad de comunicarlo. El ida y vuelta
que se hace desde el mapa semantico hasta el texto escrito y el uso
posterior de la oralidad manifiesta que, junto a la evaluacion del con-
tenido disciplinar, se presta atencion al dominio que tiene el alumno
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sobre sus posibilidades de comunicacion. Notemos que, a diferencia
de la prueba convencional, el uso del mapa semantico en este caso
forma parte de un proceso que no se resuelve en un solo dia. Mu-
chas veces el transcurrir del tiempo, el revisar una y otra vez el mismo
contenido, ayudan al aprendizaje.

5. El docente del primer ejemplo incorpora una instancia potente de tra-
bajo colaborativo y guionado. El fuerte de este trabajo consiste en que
son los pares los que entienden o no el trabajo realizado (es decir, los
que evallan) y lo pueden transcribir. Sin sefialar acusatoriamente los
errores de unos y otros, se motiva a todos y cada uno para el apren-
dizaje a través de la evaluacion. En el segundo caso, el trabajo de
reconstruccion también admite una instancia de trabajo entre pares
pero esta vez, colectiva y animada por el docente (véase Cuadro 5.
Evaluacion entre pares).

Cuapro 4. AUTOEVALUACION Y REFLEXION PERSONAL

“La autoevaluacion de un alumno es el proceso por medio del cual él
obtiene informacion y reflexiona sobre su propio aprendizaje. Es el alum-
no quien lleva a cabo la evaluaciéon de su propio progreso en la cons-
truccion de los conocimientos, en el dominio de los procedimientos, en
el desarrollo de las habilidades y en la formacion de sus actitudes. Por
consiguiente, la autoevaluacion permite que el alumno vaya adquiriendo
conciencia y comprension de si mismo como aprendiz.”®!

La cuestion de la autoevaluacion aparece de diversos modos en el re-
levamiento realizado. Uno de los usos mas frecuentes remite a la con-
feccion de algunos instrumentos de analisis, por lo general asociados
a actividades que chequean la comprension lectora u orientan en la
elaboracion de textos escritos. Ofrecemos aqui algunos ejemplos:

Ficha: Como reviso mis escritos

Cuando termino de escribir un texto, antes de entregarlo, reviso y
Corrijo:

- ;Estéa claro lo que quiero decir? ;Es coherente?

- ;Respeto el tiempo en que estoy escribiendo? ;No salté del pre-
sente al pasado o al futuro cambiando el sentido?

- ;Escribo todo el tiempo como si fuera la misma persona? (;Soy
el narrador protagonista, uno de los personajes secundarios o el
narrador que escribe “desde afuera de la historia”?)

- ;Repito palabras innecesariamente? Si al revisar me doy cuenta,
ilas reemplazo o suprimo?

- ;Es correcta la puntuacion?

- ;Tengo faltas de ortografia para corregir?
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- Mi letra, jes clara y legible?

- Si es una narracion:

- ;se puede distinguir claramente los personajes?

- ;Se pueden identificar el tiempo y el lugar?

-ise identifican los distintos momentos (introduccion, nudo, des-
enlace?

- ;desarrollé cada idea para que sea interesante?

Cuando no estoy seguro de algo, le pregunto a la maestra. Si con-
trolé mi texto con esta ficha al lado y me parece que lo corregi lo
mejor que pude... ya lo puedo entregar.

Ficha de cotejo para revisar la produccién de narraciones

Las siguientes preguntas pueden orientarte para la revision de tus
narraciones. Analizd punto por punto y volvé a revisar el escrito,
Si es necesario:

- La situacion inicial, el conflicto y la resolucion, ;estan bien dife-
renciados? ; e,
- ;Buscaste una resolucion coherente y creativa al conflicto? 93
- ;El texto tiene sentido (coherencia y cohesion)? { T
- Las oraciones, ;son cortas, claras?

- ;Usaste un vocabulario amplio, empleando sinbnimos para evitar
la repeticion excesiva de algunos términos?

- ;Cuidaste la puntacion?

- ;Prestaste atencion a las reglas ortogréaficas?

- ;Revisaste la narracion antes de entregarla?

En otras ocasiones, menos frecuentes, a través de interacciones ver-
bales 0 de preguntas puntuales, los docentes proponen a los alumnos
reflexionar sobre el proceso de aprender, generando oportunidades para
la expresion de las dificultades y vias para resolverlas:

“Muchas veces, en la clase, a veces en forma individual y otras
veces al grupo, les pregunto como van con los temas, o dénde
encuentran dificultades. Entonces, si me plantean dificultades,
les hago otras preguntas como para que reflexionen sobre como
estan encarando el estudio, por ejemplo, si le estan dedicando
tiempo suficiente a estudiar, qué es lo que identificaron como mas
dificil, si tomaron nota de esos problemas para comentarlos en
clase, si los problemas tienen que ver con que necesitan revisar
temas anteriores, si hicieron resimenes para clarificar lo impor-

Las practicas de evaluacion en el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires
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tante... esos les permite —a algunos— volver a pensar en cémo
estan encarando el estudio... A veces también les pregunto sobre
aquello que mas les gusté o les pareci6 interesante en las Ultimas
semanas y trato de que me digan por qué”.

“En alguna oportunidad, después de leer un texto, les propongo a
los chicos responder unas preguntas muy basicas, pero que ayu-
dan a revisar las estrategias lectoras: ;qué no entendieron?, ;hubo
muchas palabras que no conocian?, ;pueden identificar qué fue lo
gue no entendieron?, ;lograron relacionar el texto con lo que traba-
jamos en clase?, jconsultaron con algin compafiero aquello que
no entendieron?, ;hablar con los compaferos los ayudd a entender
mejor el texto?”

“No es muy frecuente que lo hagamos, pero a veces trato de in-
dagar, al final de la clase, sobre lo que aprendieron durante el dia.
Para eso les pregunto directamente qué idea de las clases de hoy
les parecieron mas importantes o novedosas, donde tienen dudas,
como evallan su participacion en las actividades del aula, si sienten
que aprendieron algo nuevo, si se comprometieron con la tarea.”

1. Como sefiala Perrenoud, lograr que los estudiantes se ocupen en
analizar y evaluar su propio trabajo no solo es valioso desde el pun-
to de vista cognitivo sino también desde el motivacional, en tanto
da a los estudiantes posibilidad de monitorear con mayor autonomia
su propio proceso de comprension y aprendizaje. Esto no implica
negarle a la evaluacion del docente (heteroevaluacion) una funcion
primordial en el proceso de construccion de conocimientos por parte
del alumno, sino habilitar otras formas que partan desde el estudiante
y repercutan en un cambio en la autovaloracion del sujeto.

2. La practica a través de la cual los estudiantes aprenden estrategias
para supervisar su propio aprendizaje ayuda a desarrollar sus capa-
cidades metacognitivas. Algunos testimonios docentes indican que
ese trabajo de autocritica aumenta la responsabilidad de los estu-
diantes ante su propio aprendizaje y, sobre todo, provoca una mayor
colaboracién con ellos: se establece un vinculo sobre la base de la
confianza y el reconocimiento de que las expectativas (fundadas en
criterios) son posibles de cumplir y no estan fuera de su alcance.
Wiggins sefiala que hacer que los estudiantes analicen su propio tra-
bajo hace que se apropien del proceso de evaluacion y “hace posible
llevar a los estudiantes a niveles mas altos porque los criterios son
claros y razonables” %2

Tal como lo sefalan estos docentes, en el proceso de autoevaluacion se
pide a los estudiantes no solo que piensen acerca del aprendizaje sino
también que apliquen criterios —-mas o menos definidos, segin los casos



gue acabamos de ver- en el contexto de su propio trabajo. Al hacerlo asi,
los estudiantes pueden explicarse de un modo més preciso donde pue-
den estar los obstaculos y, en consecuencia, los atajos para superarlos.
La finalidad de involucrar a los estudiantes en autoevaluaciones no es
llegar a una calificacion, sino que ellos obtengan una mayor compren-
sion, la cual puede utilizarse para nuevos aprendizajes.

3. Trabajar con protocolos para la autoevaluacion, elaborar fichas de
correccion para el chequeo de cuestiones de gramatica, redaccion,
ortografia son practicas no muy frecuentes pero no ausentes en las
aulas de la Ciudad. Por lo general, son el producto de la participacion
de algunos docentes en instancias de formacion o del trabajo en gru-
pos a nivel institucional (“esta ficha me la dio una maestra que antes
trabajaba en la escuela, y me parecié que podia servirme para que
los chicos asumieran en forma auténoma parte del proceso de eva-
luacion”). Mas frecuente es la estrategia de “hablar con los alumnos”
(metacomunicacion en situacion, al decir de Perrenoud) como medio
para ir desarrollando la capacidad de auto-evaluarse. Los estudios
de Klenowski, White y Frederiksen®® dan cuenta de que este tipo de
acciones significan un paso importante hacia la autoevaluacion.

4. No incluimos en este acapite referencias a la cuestion de la auto-
correccion en clase. Si bien no todos los docentes la emplean de
la misma manera, por lo general esta practica queda asociada a la
constatacion de los errores a partir de la exposicion publica de las
formas de resolucion correcta. Si bien entendemos que puede ser su-
mamente valiosa a la hora de “chequear” la propia comprension, en
la medida en que se expresan los criterios a partir de los cuales una
resolucion puede ser considerada correcta o incorrecta, la referencia
a la “autocorreccion” no implica por lo general el involucramiento del
estudiante en su propia evaluacion ni lleva implicito el compromiso
del propio sujeto.

Entendemos que los procesos de regulacion que el docente propone,
deben orientarse, como sefialamos en el capitulo 1, a fortalecer las ca-
pacidades del sujeto para administrar por si mismo sus progresos, sus
estrategias frente a la tarea y a los obstaculos en el sentido de la “eva-
luacion formadora”. Lograr que los alumnos asuman la responsabilidad
de reflexionar y supervisar su propio progreso en el aprendizaje €s, si no
la mas importante, una de las principales metas del andamiaje provisto
por el docente.

Cuapro 5. LA EVALUACION ENTRE 0 POR LOS PARES
Desde hace varias décadas, el estudio del aprendizaje en grupo y co-

laborativo puso de manifiesto toda su potencialidad. Esclarecer que no
todos los trabajos colectivos son grupales, y de estos, no todos son co-
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En esta secuencia seguimos par-
cialmente los dos primeros aparta-
dos del texto “Los entornos virtuales
de aprendizaje basados en el trabajo
en grupoy el aprendizaje colaborati-
vo”, de J. Onrubia, R. Colombina y A.
Engel, en C. Coll y C. Monereo (eds.)
(2008), Psicologia de la educacion
virtual. Aprender y ensefiar con las
tecnologias de la informacion y la
comunicacion, Madrid, Morata.

" Véase D. Perkins,“La persona-mas:

una vision distribuida del pensa-
miento y el aprendizaje”, en G..
Salomon (comp.) (2000), Cognicio-
nes distribuidas.  Consideraciones
psicoldgicas y educativas, Buenos
Aires, Amorrortu.

operativos, llevo al estudio de las condiciones en que estas tareas son
mas potentes en términos de aprendizaje.

El estudio detallado de la interaccion entre los alumnos indica que
se trata de no fomentar cualquier tipo de interaccién o contacto sino
aquellos que promuevan el conflicto cognitivo, las explicaciones elabo-
radas, la creacion, mantenimiento y progreso de la comprension mu-
tua. Las decisiones sobre el modo de conformar los grupos, el tamafio
de los mismos en funcion de la tarea, la division del trabajo asignada
0 asumida, el seguimiento de guiones prefijados por el docente, o, por
el contrario, la libertad de asumir el proceso, no es una tarea menor
para el docente.

Mas recientemente aln, el trabajo colaborativo fue llevado a la etapa
evaluativa del aprendizaje.®* Este pasaje conlleva una ruptura —incipiente
o profunda, reconocida o sospechada— de un paradigma de aprendizaje
basado en la mente individual y en el modo de ensefanza y aprendi-
zaje individual. EI problema se hace manifiesto y evidente a la hora de
calificar cuando la tarea asignada no fue claramente “guionada”. ;Es la
percepcion de la cantidad de trabajo el indice primordial para asignar
puntaje? Pero el trabajo de un individuo podria ser expresion de un lide-
razgo grupal autoritario y que evita la participacion de los otros. ;Es una
expresion adecuada de un trabajo asi establecido por alguna razén que
hay que develar?

No se trata solamente de los aspectos asociativos, grupales entre los
alumnos. Estos expresan la aparicion de modelos de cognicion distribui-
da versus la inteligencia que se ejecuta como solista.®® En estas disyun-
tivas se encuentran también las propuestas que permiten o favorecen la
evaluacion entre pares o por los pares. Sefialamos ahora tres ejemplos
de los numerosos encontrados sobre el particular.

[. “Fue muy util tomar lecciones orales en 6° grado. Yo invité a los
alumnos a formar parte de la “mesa de examen”. Les conté que
cuando yo iba a la universidad las evaluaciones finales se realiza-
ban en mesas de examen. El tema de la mesa fue que ellos daban
leccion oral y cuando terminaban su presentacion se sentaban al
lado mio, es decir, se integraban a la ‘mesa examinadora” junto
con otro alumno (siempre somos tres). E iban rotando: por mo-
mentos eran evaluados y por momentos eran evaluadores. Como
evaluadores, ellos escuchaban lo que los compafieros decian y
luego hacian preguntas muy interesantes (que me revelaban tam-
bién cuanto sabian sobre el tema). Al finalizar la leccién, los chi-
COos y yo, opinabamos sobre la exposicion. Y fueron jmucho mas
magnanimos que yo en sus devoluciones! A mi me asombra que
siempre... me ensefian a mi a ser magnanimo.”
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[l. “A veces, cuando trabajamos en escritura y reescritura... les
digo: ‘Bueno ahora le dan el cuaderno al compafiero para que
lea lo que ustedes han escrito”. Ahi no solo se ponen en juego
los errores ortograficos o de construccion del texto sino también
cuestiones como ‘no entiendo la letra”... Pero, bueno, el sistema de
escritura es universal, porque sino para qué o vas a escribir, con
solo tenerlo en la cabeza... Entonces ahi surgen estas formas de
auto correccion sobre lo que falta, en funcion de lo que los deméas
le van a ir diciendo.”

lll. La profesora relata un trabajo realizado en la sala de compu-
tacion sobre “seguridad en Internet”. Al finalizar, comenta como
se hizo la evaluacion. “Primero hubo una evaluacion por grupos:
luego de desarrollar un didlogo a través de un chat, cada grupo te-
nia que decir —a partir de lo que se habia trabajado sobre el tema
en clase— si el modo en que habia compartido a través del chat
implicaba algun tipo de riesgo, y luego cada equipo hizo circular
su trabajo y los otros lo evaluaron. Las marcas de colores en los
textos significan qué le parecié a cada equipo cada oracion y la
conversacion, si era aceptable o habia que tener cuidado o era pe-
ligroso lo que se decia por los colores... Eran cuatro equipos, en la
secuencia el primero elabora la conversacion, luego se comenta,
se hace la puesta en comun de lo que cada uno disefi6, una vez

equipos que lo leyeron. Da la vuelta y el trabajo vuelve a manos
de los autores. O sea, cada trabajo recibe la evaluacion de tres
equipos... Cada uno va viendo lo que critican los otros y por qué
lo hacen y luego tienen que dar la argumentacion. Lo rico es que
hay diferencias, que no todos coinciden y esto genera debates.
Después del debate, se establecieron consensos. Cada grupo di-
sefid en la sala de computacion consejos, que era lo que sacaban
en conclusion con respecto a la seguridad en Internet. La verdad
es que salié un buen trabajo y después copiamos y pegamos las
caracteristicas y se reparti¢ en cada grado lo que se hizo.”

Hemos registrado numerosas acciones de colaboracion entre pares en
el proceso evaluativo. En los tres casos que mencionamos la posibilidad
de intervencion “entre” pares es totalmente distinta. En el primer caso,
los alumnos que integran la mesa funcionan como una “maestra en mi-
niatura”, acompafando a la docente en el desempefio de su rol. Desde
este lugar, en el que se pierden las relaciones horizontales que implica el
trabajo entre pares, sin embargo, los chicos logran hacer aportes evalua-
tivos valiosos a sus compafieros, aportes que, a su vez, son insumo para
la evaluacion del grupo que realiza la propia docente. Creemos que la
tarea podria enriquecerse con una preparacion previa que implicara una
estrategia cognitiva para construir lo que serian las “buenas” preguntas
de evaluacion.

Las practicas de evaluacion en el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires
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En el segundo ejemplo, el par actia como un eficaz medio de com-
probacién sobre la construccion y legibilidad del texto. En este caso, la
evaluacion de los otros alumnos tiene un valor basicamente testimonial,
muy distinto de la apreciacion fundamentada del docente en el gjercicio
de la practica evaluativa.

Finalmente, el tercer ejemplo es de una envergadura diferente. El
proceso es grupal, la apreciacion de diferentes grupos le agrega una
dimension cognitiva sobre el sentido y la comprension. Los alumnos
adquieren conocimiento sobre la “lectura mental”, es decir, la capaci-
dad de anticipar como el interlocutor podria entender lo que estamos
diciendo. La justificacion de las apreciaciones agrega un dato no me-
nor. Se aprende en este caso que la opinion debe tener fundamento y
éste debe estar validado.

No podemos saber exactamente la funcion que le asigna el docente al
hacer en grupos este trabajo. Las razones pueden atribuirse a una eco-
nomia de tiempo y de organizacion, y no solamente a consideraciones
de orden cognitivo. Entendemos que en el trabajo en cuestion el mismo
efecto podria haber sido logrado si la primera ronda de comentarios
se hubiera realizado entre cuatro alumnos y no en cuatro grupos. Las
formas posteriores de lograr consenso también pueden variar. Hay do-
centes que centralizan todo el proceso, siendo los alumnos aportantes
pasivos de la palabra adecuada que se dicen en el momento justo. Hay
docentes que generan los espacios para lograr sucesivas aproximacio-
nes en aprendizajes recursivos.

La idea que campea al realizar estos comentarios es ofrecer una pers-
pectiva de futuro y de estado. No podemos en este estudio analizar
todas las variantes de lo que se denomina evaluacion entre pares entre
los docentes de la Ciudad; lo que si sabemos es que esta ampliamente
aceptado y validado por muchos maestros como una posibilidad y que
podria ser apertura de nuevos desarrollos.

Cuanro 6. EL RANKING DE L0S ERRORES ORTOGRAFICOS

;Como favorecer la reflexion sobre los problemas de la ortografia desde
la evaluacion? La correccion del error ortografico es un clasico de la
escuela primaria. Las paginas en rojo plagadas de errores, la repeticion
de la palabra mal escrita a través de renglones y renglones, la aplicacion
arbitraria de palabras en la construccion de oraciones descontextualiza-
das, son mas que nada una expresion de la estigmatizacion del error,
del castigo para el alumno que tiene muchas faltas. Lamentablemente
para los estudiantes, estos intentos de superar el error no parecen tener
incidencia en el aprendizaje de la correcta ortografia.

Lo que sigue es un ejemplo de la utilizacion de recursos metacognitivos
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aplicados al proceso de recoleccion de errores (en el sentido de no co-
incidencia figurativa con la escritura requerida). Nos permitird, como se
vera mas adelante, considerar dos conceptos importantes a la hora de la
evaluacion: error y proceso.

Fernanda, docente de 6° grado, ha desarrollado una estrategia de
evaluacion colectiva de los errores ortogréaficos a la que ha llama-
do “el ranking de los errores”™:

“Mensualmente dedico una clase a trabajar con el grupo total de
la clase sobre los errores ortograficos del periodo. En sus casas,
previamente, los alumnos deben repasar en sus carpetas los erro-
res ortograficos detectados a lo largo del mes y realizar un listado
individual que luego llevan a la clase. Ya en el aula, entre todos
compartimos los errores en el pizarron y establecemos un ranking
de errores (los “Top Ten’) destacando de esta manera los mas
frecuentes.”

“Entre todos los chicos, trato de que saquen la regla que explica
la forma correcta de escritura en cada caso. Después los alum-
nos construyen distintos tipos de textos que incorporan las pala-
bras analizadas: mensajes, avisos. Como la actividad se repite, e,
es interesante conocer como mes a mes pueden verse cambios 99
y permanencias en reglas no aprendidas. Las referencias a las T
palabras detectadas los meses anteriores ayudan a recuperar los
problemas que persisten.”

1. La actividad de evaluacion prevista por la docente implica, en princi-
pio, la aceptacion del error en el marco del aprendizaje. Es un testi-
monio que pone al descubierto las dificultades con las que tropieza
el proceso de aprender, sin censurarlas. Entiende necesario tener en
cuenta los errores habituales y trabajar con ellos y sus causas para
favorecer la incorporacion de las reglas que los determinan.

2. Cabe distinguir que a lo largo de nuestro trabajo hemos detectado di-
ferentes modalidades y significados de la palabra “error”. En algunos
casos, el error se entiende dentro de una corriente de pensamiento
que pone énfasis en la construccion del significado. En otros, como
en el presente ejemplo, error tiene que ver con los aspectos mas fi-
ggratlvos del aprenldlzaje. Eh uno y otro, Iqs procesos remediales son = o Amigues, M. Zerbato Poudou
diferentes. En el ejemplo citado se trabaja con un modelo que po- (1999), Las précticas escolares de
drfamos asimilar a un “condicionamiento operante”: la docente trata Zﬁgi”‘é’éfgepggeg’”"’“""f Buenos
de organizar secuencias de repeticiones y aprobacion,®® y lucha con T
la memoria y el olvido mediante el refuerzo constante.®” Su materia

. | .y , | dauisicié la int l i6n d R. Mayer (1986), Pensamiento; re-
prima no es la comprension sino la adquisicion y la internalizacion de solucidn de problemas y cognicidn,
reglas a memorizar. Buenos Aires, Paidds, Capitulo 2.
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Philippe Perrenoud, Aprender en la

escuela a través de proyectos: ;por
qué?, ;como? <http://www.unige.ch/
fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_
cto,ymain/php_2000/2000_26.
html>.

3. El andlisis del error en esta clase se constituye en una estrategia de
evaluacion formativa (de hecho esta ajena a toda forma de califica-
cion) y se convierte en un momento mas del dindmico proceso de
aprender. A través de la externalizacion de las hipétesis, los alumnos
ponen a prueba sus conocimientos (aunque sean incorrectos) y pue-
den manifestarse sin la contrapartida de la sancion: el aula se trans-
forma en un banco de pruebas. Frente a las hip6tesis esgrimidas por
los alumnos, la intervencion del docente introduciendo correcciones,
comentarios o justificaciones, permite ajustes sucesivos y necesarios
para favorecer el aprendizaje y mejorar las actuaciones futuras de los
alumnos.

Resumiendo, si analizamos este cuadro desde la perspectiva del mo-
delo de evaluacion formativa y su énfasis en la teoria sociocognitiva de
la ensefianza y el aprendizaje, el presente trabajo no deberia figurar
aqui. Sabemos con claridad que la realidad no se mueve con modelos
construidos en el laboratorio. En el contexto del aula, se encuentran, co-
existen, pensamientos y acciones que provienen de diferentes concep-
ciones y responden a momentos distintos de los procesos de formacion
de cada uno de los docentes; las acciones simultaneas y complejas que
demanda la practica facilita el echar mano a diversos recursos. Lo que
nos puede aportar este ejemplo es rescatar procesos que, si bien en la
ensefanza puede calificarse con razén como de base conductista, res-
petan algunas de las caracteristicas propias de la evaluacion formativa:
colaboracion entre pares, aprendizaje como proceso, autoevaluacion vy,
en alguna medida, trabajo metacognitivo.

CuapRo 7. EVALUAR A TRAVES DE PROYECTOS

En las distintas entrevistas mantenidas en el marco de esta investigacion,
la mencion al trabajo por proyectos apareci6 frecuentemente. Vincular
la evaluacion del proceso fomativo y la mejora en la ensefianza con esta
metodologia es una oportunidad para abordar cuestiones complejas con
las que no hay que batallar cuando se trata de contenidos basados en
una organizacion curricular por materias o disciplinas, con una gradua-
cion ya establecida, o cuando se establece como metodologia el apren-
dizaje memoristico y la ejercitacion repetitiva. Como sefiala Perrenoud,®®
trabajar por proyectos orientados a la produccion, permite desarrollar un
conjunto de tareas en las que todos los alumnos deben jugar un rol acti-
vo al tiempo que suscita el aprendizaje de saberes y de procedimientos
de gestion de proyecto, como decidir, planificar, coordinar, etc.; favore-
ce aprendizajes identificables y hace posible ejercer la movilizacion de
recursos cognitivos producidos y evaluados hasta entonces de manera
separada. Los beneficios asociados a la estrategia son, en este caso,
transferidos a la situacion de evaluacion.



J. es maestra de 6° grado de Lengua y Ciencias Sociales en el
barrio de Belgrano. Desde hace un tiempo viene desarrollando
propuestas de evaluacion a través de proyectos de trabajo. “Teatro
de papel” fue una propuesta asociada a la ensefianza del eje “tex-
tos narrativos/cuentos maravillosos”, alentado a lo largo de todo un
bimestre. Para la elaboracion de esta propuesta se inspir6 en el
Kamishibai (Teatro de papel), una forma de teatro callejero cuyo
origen se remonta a los relatos creados en los templos budistas
de Japon.

El proyecto propuso la elaboraciéon grupal de una narracion que,
en la instancia final del curso, seria narrada oralmente acompafia-
da por imagenes de las distintas escenas del relato. La propuesta
de evaluacion final fue explicitada a los alumnos en el inicio de la
unidad. Se trataba de elegir en forma grupal un mito o un cuento
maravilloso y posteriormente recrearlo en otra época o contexto,
introduciendo un matiz parédico a la reinterpretacion.

La consigna de trabajo implicaba distintas etapas o pasos:

© Realizar una busqueda de cuentos maravillosos/mitos en forma
individual y, una vez identificado el género, elegir uno de ellos.

© Organizados en grupos, relatar a los compafieros el texto elegi-
do por cada miembro del grupo y seleccionar uno para trabajar
en forma conjunta.

O Reescribir el relato a partir del nuevo contexto o época elegida.

Uno de los miembros del grupo debia guiar la escritura del pri-

mer borrador de ideas a partir de la secuencia narrativa elegida

y el agregado posterior de las secuencias secundarias.

Elaborar la narracion definitiva.

Incorporar las imagenes (una por cada secuencia).

Presentar el relato oral a los compafieros del curso.

Realizar comentarios finales de las producciones de los otros

equipos.

O O O O

1. El ejemplo de J. permite pensar en formas de evaluacion orientadas al
disefo y la elaboracion de instrumentos no convencionales de evaluacion
que se realizan en funciéon de los contenidos curriculares del curso. Se
trata en este caso de una evaluacion que refiere a una actividad, a un
hacer concreto y contextualizado: la elaboracion de un producto que se
va construyendo a lo largo de un periodo, con un cronograma prefijado y
que requerira la realizacion de subproductos o productos intermedios, que
seran evaluados y monitoreados por la docente en cada etapa. Esta dina-
mica impide la aparicion de juicios de valor como “bien”, “mal” o “trabajo
mal hecho”. Frecuentemente, la actividad se realiza por Unica vez con re-
ferencia a un Unico proyecto. La maestra tiene necesidad de interrogarse
en cada trabajo sobre lo deseable desde las demandas de actividad que
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fija el proyecto, lo posible desde el analisis que ella hace del grupo o del
individuo. En este camino descubre sus propias aspiraciones.

2.

El complejo producto final esperado expresa un propésito de forma-
cion integrador en el que se ponen en juego —y se evallan— saberes
diversos, en este caso, de lectura, escritura, identificacion de géneros
literarios, expresion oral, expresion artistica y dramatizacion. También
permite obtener informacion valiosa sobre otros aspectos como habi-
lidades de indole psicosocial, actitudinal; y destrezas vinculadas con
la organizacion del trabajo en equipo, la asuncion de responsabili-
dades en el grupo, la planificacion de la tarea, la realizacion de las
mismas etc., que no se demandan en las actividades habituales del
aula.

La incorporacion de produccién de imagenes y la representacion pu-
blica de la obra implica una evaluacion no limitada a la palabra escri-
ta ni al lenguaje simbdlico. La apelacion a otras formas de expresion
restringe la formalidad del instrumento y plantea como vélidos modos
de representacion alternativos (visual, auditiva), 1o que estimula la
creatividad.

En el desarrollo del proyecto/producto, este dispositivo logra integrar
aspectos de la evaluacion formativa que toma en cuenta el proceso,
reorienta la labor en cada etapa, constata la originalidad y la efec-
tividad del esfuerzo realizado; y aspectos de una evaluacion final
conclusiva. Si bien la variedad de procedimientos es muy grande,
la evaluacion final se centra en un examen del objeto logrado. Es el
objeto —cualquiera sea su presentacion— producido en el grupo, el
que es examinado y no el rendimiento de cada uno de los alumnos.
Esto favorece la comprension de metas, la externalizacion de niveles
de exigencia, de lo que se considera bueno o aceptable; colaborando
luego en la fijacion de estandares individuales. Desde el punto de
vista de la psicologia sociocognitiva se parte de situaciones sociales
externas que luego se convierten en propias, individuales.

En la primera etapa, el docente orienta al estudiante en la seleccion
de tema, la organizacion del trabajo, el ajuste del proyecto a los ob-
jetivos, con el propdsito de optimizar los esfuerzos y garantizar un
buen aprendizaje. El trabajo docente se dirige a evaluar, por ejemplo,
si se comprendieron bien los objetivos del trabajo, si los alumnos
estan bien orientados en relacién con la eleccion del relato realizada,
la division técnica del trabajo, los niveles de participacion de cada
miembro, etc.. En la segunda etapa, la de elaboracion del producto,
la docente contribuye a dar claridad a las ideas de los estudiantes;
a reorientar, si es necesario, el trabajo de los grupos; a profundizar
la investigacion. Para la valoracion del trabajo, pueden tenerse en
cuenta, entre otros elementos:



o el ajuste de lo realizado con referencia a lo planificado,

el manejo de situaciones no previstas durante la realizacion del
trabajo,

el compromiso de cada estudiante con el trabajo,

la colaboracion en la reescritura de los textos,

la coherencia en el manejo conceptual,

la forma como el estudiante afronta las dificultades y los retos que
supone el trabajo.

O

O O O O

En la etapa final de terminacion del producto, la docente valora:

(0]

O O O O

la correspondencia entre los resultados obtenidos y los objetivos es-
tablecidos,

los aportes del trabajo,

la calidad de la presentacion del trabajo,

la claridad expositiva,

el cumplimiento con el cronograma de trabajo.

La docente también procura garantizar retroalimentacion para que los
alumnos puedan mejorar la produccion.

6. Aun cuando esta instancia no esta sistematizada, el trabajo grupal y

secuenciado de los alumnos en el proyecto ofrece un espacio para la
autoevaluacion y la evaluacion entre pares. En cada etapa, esponta-
neamente, al generar un espacio para la revision y el relevamiento de
las tareas realizadas, la docente permite que los alumnos analicen las
tareas cumplidas, los logros, 1o que queda por resolver, sin que ello
signifigue una intervencién inmediata por su parte. La autoevaluacion
y la evaluacién entre pares ayudan a que cada alumno identifique sus
fortalezas, conflictos y puntos débiles, en el marco de la tarea y tome
iniciativa en relacion con el rol que le ha asignado el grupo.

En este caso, la docente previd una nueva instancia final de evalua-
cion entre pares, al habilitar, finalizada la exposicion, un espacio para
comentarios a cargo del resto de los compafieros del curso. Para la
docente, esta forma alternativa de retroalimentacion es sumamente
valiosa porque, en el marco de una tarea que ha sido realizada por
todos los grupos, recoge una “observacion ilustrada”, fundada en la
experiencia y el conocimiento adquirido por los otros integrantes del
curso, que han estado, a su vez, expuestos a un desafio semejante.
(véase Cuadro: Actividad modelo).

La evaluacion de proyectos remite frecuentemente al problema de
la eleccion de los criterios que se utilizan a la hora de evaluar. Los
proyectos involucran contenidos transversales o procedimientos vin-
culados con acciones y objetos, y eso determina que frecuentemente
remiten en general a las paginas introductorias y basales del Disefio
Curricular para la Escuela Primaria. Propositos generales que descri-
ben el rol del ciudadano o las cualidades humanas que se pretende
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del alumno. Estos principios requieren la recoleccion de datos sobre
la conducta del alumno.®® No son temas menores. Por el contrario, es
trabajar y evaluar sobre lo fundante de la educacion.

Cuapro 8. EVALUACION INTEGRAL CON PRODUCTO NO CONVENCIONAL: PROBLEMA

Esta experiencia de evaluacion la relata el director de la escuela, que
observa la clase. Se trata de una propuesta desarrollada a lo largo de
una semana de trabajo en el marco de la instancia de Boletin Abierto, en
primer grado de una escuela del Bajo Flores.

“Fui invitado a 1° A para la inauguracion del Supermercado Los
Amigos, creado por los mismos chicos. La observacion de la in-
teraccion entre la docente y los chicos me permitié inferir todo el
trabajo previo realizado en el aula, en donde se encuentra organi-
zado el supermercado con diferentes cajas, sachets con sus res-
pectivas etiquetas y los precios en exposicion para su compra.”

“La docente puso en relacion diferentes disciplinas como Préacticas
del Lenguaje y Conocimiento del Mundo. En el area de Matematica
plantea situaciones reales que los niflos pueden apropiarse, desa-
fios interesantes desde los cuales logran ponerse a trabajar. En el
area que sea, hay que trabajar con problemas y buscar soluciones
a ese problema. Siempre tiene que haber un problema... y no un
problema de cuentas. El rol de la maestra es completamente sus-
tantivo y el alumno trabaja en equipo, comentando la interaccion,
participando en la produccion de conocimiento matematico en el
aula. A mi no me interesa a esta edad que se copien, porque el
otro compafiero es el mediador, seguro lo va a ayudar.”

“Sin duda la posibilidad de anticipacion, se vincula con las posi-
bilidades de efectuar calculo. La maestra entrega a cada alumno
la suma de 24 pesos en diferentes billetes y monedas (elaborados
por los chicos) y propone un conjunto de problemas por medio
de preguntas (;Cuanto dinero recibiste? ;Cuantas monedas de un
peso, billetes de dos y cinco pesos hay?). Incluye sumas y restas
junto con otras de complemento y diferencia. Algunos elaboran
mentalmente la respuesta, otros ordenan los billetes organizan-
dolos segln sus intereses. Es interesante ver como la sefiorita
Hilda le pide a los nifios que escriban las cuentas o céalculos que
hicieron y después organiza el analisis colectivo de la escritura y
de los tipos de problemas... En esta actividad, la docente pudo
evaluar muchas cosas: hubo suma, diferencia, complemento, has-
ta el concepto de multiplicacion (cuando trabajaron las ofertas de
la inauguracion).”



b
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1. La actividad del supermercado es un ejemplo de practicas no con-
vencionales de evaluacion, esto es, pruebas que no son de lapiz y
papel, que se realizan en forma frecuente en las escuelas de Ciudad.
Se trata de crear, a partir del abordaje de temas concretos y cercanos
a la experiencia de los nifios, situaciones desafiantes en un contexto
ludico, que permite la evaluacion de los saberes adquiridos a lo largo
del afio. Por esta razon, la experiencia se encuadra adecuadamente
en la instancia de Boletin Abierto.

2. El docente hace referencia al “trabajo con problemas”. De la misma
manera que en la ensefianza, pensar para la evaluacion el abordaje
de problemas implica ubicarse en una perspectiva que, al tiempo
de validar saberes, se propone que los alumnos puedan descubrir y
pensar por si mismos, que sean participes activos en la construccion
del conocimiento.

3. Para la evaluacion integradora, la ventaja de trajinar con problemas
es que, al proponer situaciones complejas y vinculadas con el entor-
no real, permite el trabajo interdisciplinario; de ahi la referencia del
docente a los contenidos de distintas areas: Matematica, Lengua y
Ciencias Sociales.

4. Enel marco de este tipo de actividad, el docente se esfuerza con las “so- e,
luciones” provistas por los alumnos. Dado que en un contexto real, mas 105
alld de la realizacion de los célculos, las soluciones pueden ser diversas, i
admitir variantes y, posiblemente, generar nuevas preguntas, ofrece a los
alumnos nuevas oportunidades para el aprendizaje, en un clima de con-
fianza, distendido, donde cada alumno propone alternativas valiosas.

5. La estrategia de evaluacion se vale en este caso en la interaccion
verbal entre docentes y alumnos. Es en las preguntas y respuestas
donde el docente puede constatar “qué aprendieron” los alumnos
en relacion con los contenidos trabajados. Sin embargo, otra par-
te importante de la evaluacion esta asociada a la preparacion de la
propuesta. Los saberes no se ponen en acto exclusivamente en el
momento de la interaccion, sino previamente ya que los alumnos han
tenido que participar en la confeccion de las monedas vy billetes que
permiten la incorporacion de nimeros naturales y también decimales
(la discusion de los centavos) y en ediciones sobre la organizacion
del espacio que revelan conocimientos incipientes sobre el valor del
mercado en la sociedad desde una dimensién social y econdémica,
la cuestion del intercambio, la moneda como bien necesario para el
intercambio, el precio y los mecanismos de su formacion, la adquisi-
cion del dinero para realizar los intercambios, los salarios; las activi-
dades econdémicas, con especial referencia al comercio.

6. En esta actividad aparece un observador externo —el director— que re-
gistra las intervenciones de los alumnos y de la maestra; esa informacion
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Refiere al tema los derechos de los

nifios, que se estaba trabajando en
forma simultanea en el rea de Co-
nocimiento del Mundo.

es compartida posteriormente con todo el equipo docente, ofreciendo
un insumo importante en las decisiones sobre la promocion de los alum-
nos que llegan a la instancia de “Boletin Abierto”.

Cuaoro 9. EvALUAR PARA MODELIZAR

Un afiche pegado en la pared recoge las normas de la sala o las recomen-
daciones sobre buen comportamiento en el recreo, una redaccion elabora-
da entre todos los alumnos documenta algun proceso reflexivo. Las paredes
del aula muchas veces son testimonios de lo que el alumno debe “ver” o
tener presente antes o después de emprender una tarea. El “ver” de los
alumnos es un resabio de una pedagogia basada en los sentidos y la repeti-
cién. Sin embargo, el modelizar da cuenta de un proceso constructivo com-
plejo. La evaluacion para la mejora también puede ser una ocasion para la
construccion de modelos de referencia. Este ejemplo, desarrollado en 2°
grado, narra una experiencia que busca establecer mediante la evaluacion
parametros basicos para normalizar 10s procesos de escritura:

“Para orientar la produccion de un texto expositivo, introdujimos a
los chicos en el tema elegido’ a través de la pregunta: ;,qué nece-
sitan los chicos para vivir? Organizados en grupo, se les propuso a
los chicos imaginar una situacion hipotética en un pais imaginario.
Primero comenzaron por caracterizar ese pais. ;Como se llama-
ria? Vamos a suponer que el pais se llama Frutilandia. Los chicos
fundamentaron el nombre, disefiaron una bandera... y luego em-
pezaron a fantasear: ;Como es Frutilandia? ;Y sus dimensiones?
;Quiénes viven alli y a qué se dedican? ;Cémo son las casas? ;Y
las habitaciones? ;Cuéles son los derechos de sus habitantes y
cudles las prohibiciones que rigen?

“Luego de terminada la reconstruccién, como forma de evaluacion,
propusimos hacer un texto normalizado. Trabajamos las produccio-
nes que los chicos hicieron espontaneamente; a partir de eso se
normalizo el texto en el pizarron. Entonces desde el error y desde los
aciertos se construyd un texto sencillo... ;Co6mo lo normalizamos?
Por ejemplo, el texto arranca con minudscula, y entonces pregunto a
los chicos si esta bien o mal 'y por qué... Es una evaluacion formati-
va... O: ‘Pusimos Frutilandia cinco veces. ;Podemos ponerlo de otra
manera para no repetir tanto? ;C6mo podriamos decir?” También tra-
bajamos la coherencia del texto. Vamos cambiando, re trabajando
y finalmente quedd producido en un afiche un texto normalizado.”

1. Razonablemente los docentes asocian este tipo de actividad a la eva-
luacion formativa. La denominacion es variada: “trabajos modélicos”;
“afiches” o “posters” “trabajo normalizado”. Discriminar la funcion
y proceso de cada uno de ellos demandaria una investigacion en si
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misma. Construir “entre todos” un modelo de “buena redaccion” y
dejarlo en un afiche apela a diferentes tipos de conducta vinculadas
con el contenido o el proceso que se pretende modelizar. Si nos re-
ferimos al ejemplo, de nada sirve repetir las mismas palabras cuando
se cambia el tema y el propdsito; lo que se pretende es que se tengan
en cuenta las recomendaciones y el camino realizado hasta llegar al
modelo; un afiche que expone un laborioso trabajo de ortografia (ver
Cuadro: EI ranking de los errores) puede ser una sefial para repro-
ducir lo hecho, pero aqui la copia se hace necesaria. Otro donde se
comparan diferentes procedimientos para la resolucion sobre divi-
sibilidad demanda una decision del alumno que implica un trabajo
conceptual previo.

2. El trabajo de modelizar pareceria ser la etapa final de un proceso
que, sin embargo, esta mas cerca de la mejora de la ensefianza que
de la mirada puesta sobre el control o el rendimiento. El trabajo mo-
delo debe ser pues analizado uno por uno, dado la diversidad y la
falta de instrumentos para abordarlo.

3. La docente demuestra con claridad el punto de llegada (y muchas
veces los caminos para alcanzarlo o los atajos para evitar problemas).
Saber con claridad adénde uno va, es parte del proceso de evalua-
cion formativa y esté ligado directamente a la mejora en la ensefianza. e,
Construir modelos puede expresar una actividad remedial ante las di- 107
ficultades en las progresiones de aprendizaje’! establecidas curricular- T
mente y aporta claridad en el punto de llegada, fundamental para la
comprension del alumno del alcance de su propio aprendizaje.

Cuaoro 10. AcTIVIDADES PARA “EL AFUERA” DEL AULA

En los relatos y entrevistas los docentes refieren a la realizacion de ac-
tividades de sintesis destinadas a un publico externo al aula: alumnos
de otros grados, padres que vienen a la escuela, alumnos de otras ins-
tituciones, la poblacion de la comunidad local. Estas “muestras”, acti-
vidades de “escuela abierta”, participacion en certamenes, concursos, i

etc. ofrecen una notable oportunidad para evaluar los aprendizajes de Comoya sefialamos, las progresio-
nes del aprendizaje o los continuos

los alumnos. del aprendizaje son importantes
para monitorear y respaldar el

e, .... desarrollo a IO |arg0 del tlempo A
{ " . ; ~ diferencia de los estandares, que
La profesora de Informatica habia ensefado a usar el Power han recibido una gran atencin
Point. Entonces propusimos hacer que los chicos realicen una durante la (ltima década, se ha
tacié trarl toda | | lacio | : desarrollado relativamente poco y
presentacion Para mos rarg a toda a.escue,a. en relacion coq e ha existido mucha menos investi-
tema que estabamos trabajando: la vida politica de la Argentina ¢ gacion en relacion con el empefio
en la época de las dictaduras, como fue el acceso al poder, qué Ef’asﬁé’r'l'gs’ajfsD‘;L‘i"’f{}':g?qﬁg
se hizo con ese poder... Nos interesaba trabajar especialmente la la mayorfa de los maestros tienen
cuestion de la autoridad y las implicancias del manejo del poder cierto sentido intuitivo de qué si-
en los gobiernos de facto.” H gue, 0 no seria capaces de ayudar

g ’ a los estudiantes a desempefiarse

mejor. Shepard, op. cit, pag. 22.
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“Otra ejemplo de evaluacion que no es la sumativa es la que los
chicos hicieron sobre el calentamiento global. Elaboraron un fo-
lleto en informética sobre lo aprendido sobre este tema con la
intencion de generar conciencia entre los alumnos de la escuela
sobe el cuidado medioambiental. Pasaron con los materiales pro-
ducidos por los salones. Fue un cierre de la investigacion y esto
tiene que ver con la evaluacion porque cuando fuimos a la sala de
informatica hicimos un debate sobre qué habia que comunicar en
el folleto...y las razones por las que habia que comunicar el tema
del calentamiento global y el enfoque que se le dio. Para mi eso
es una evaluacion importantisima porque ellos en grupo comuni-
caron los saberes a los compafieros...”

“Los chicos de 7° grado... participaron de un concurso promovido
por las Madres de Plaza de Mayo en los que tenian que hacer afi-
ches sobre la dictadura del 76. Un grupo decididé hacer cerebros
que se fugaban, que se iban. Otro hizo edificios y gente llorando...
Esa vez la consigna fue representar una época a través de un
dibujo.”

“En la escuela primaria los maestros dedican mucho tiempo a explicar
a los alumnos qué deben hacer y cémo hacerlo.””? La mayor parte de
estas explicaciones toman en cuenta que el contexto de aplicacion se
sostiene a lo largo del tiempo, omitiendo numerosas verbalizaciones. Por
ejemplo, ante el pedido de la maestra: “Chicos, pongan la fecha”, los
alumnos entienden que deben hacerlo en el cuaderno de determinada
manera, en determinado lugar del cuaderno.

El proceso de evaluacion padece de las mismas ventajas y limitaciones,
producto de conocer supuestos, modelos, aceptaciones, limitaciones.
El significado deseado esta determinado por el sentido situacional, por
la necesaria “puesta entre paréntesis de los intereses y preocupaciones
humanas que definen una realidad social temporariamente compartida
por los interlocutores”.”® Realizar una actividad para otros y en otro con-
texto implica un cambio profundo en los criterios de evaluacion y eso fa-
cilita el examen comparativo tanto de lo que se demanda en clase como
de aquello que se requiere para que otro publico lo entienda.

Bruner# sefiala: “Es sobre todo a través de la interaccion con otros que
los nifos averiguan de qué trata la cultura y cémo se concibe el mundo
(...) “Contar” y “mostrar” son tan humanamente universales como ha-
blar”. Siguiendo sus ideas podemos enfatizar la intersubjetividad, esto
es, la habilidad humana de entender la mente de los otros, en nuestro
caso los compafieros con los que se comparte la tarea, el docente que
establece los limites de lo aceptable o deseable y la comunidad a la
que va dirigida el trabajo que se muestra. Los alumnos se ayudan unos
a otros en estos propositos, constituyendo una comunidad de pares en



interaccion. Estas actividades son formas de otorgar sentido a la eva-
luacion. Los “otros” tienen una mirada despojada de la calificacion vy el
logro individual, puesta en la comprension y en la emocién de la recep-
cion. Los criterios de aceptacion y rechazo, la aparicion del ojo experto.

Esta actividad de evaluacion formativa se liga con el concepto de trans-
ferencia de los aprendizajes. Para que haya transferencia, la ensefianza
inicial se centra en la comprension, en el trabajo docente de ampliar la
compresion de los estudiantes, la formulacion de una nueva pregunta
gue ponga en tela de juicio lo realizado. Los nuevos contextos o di-
ferentes publicos demandan dicha transferencia. Al decir de Shepard,
ilustran que las buenas tareas de evaluacion pueden intercambiarse con
las buenas tareas de ensefianza.”®

Este andlisis tiene mucho que ver con aquel que hicimos en el cuadro
relacionado con proyectos. Se observan conductas cognitivas que no
siempre se ponen de manifiesto: el sostén de objetivos de largo alcan-
ce, modalidades cognitivas para organizar y graduar metas y submetas,
conductas para integrar diferentes trabajos con el propdésito de obtener
un resultado deseable, negociacion de significados diversos. Los docen-
tes no ponen nota por estos trabajos. Esto destaca la disociacion entre
la evaluacion sumativa y la formativa, y es un argumento mas para que
nuestro trabajo contribuya a que esta diferencia acorte distancias.

Cuaoro 11. LA DEVOLUCION DE LA PRUEBA: “ASi ME LLEVE TODO EL DiA”

La prueba escrita -por tradicion escolar, por su fuerte componente emo-
cional, por su instancia calificatoria- se instala como un momento de
cruce de aspectos de formacion, instruccion, relaciones de poder, auto-
valoracion, y, por supuesto, ofrece una fuerte posibilidad de conocimien-
to y metacognicion.

El docente, una vez finalizado el proceso de ensefianza pautado con
determinados propésitos, contenidos y actividades, produce un corte,
suspende la ensefianza; procura obtener o confirmar informacién acer-
ca del aprendizaje alcanzado por sus alumnos. Se instala un proceso
evaluativo y clasificatorio.

La prueba recoge informacion limitada con respecto a la pregunta: ;En
qué lugar del proceso de aprendizaje se encuentra el alumno ahora?
Ofrece insumos al docente para realizar ajustes en la estrategia de en-
sefianza ulterior; informacion sobre la etapa conclusiva del proceso de
aprendizaje, sobre logros y errores; acentla el conocimiento sobre los
modos de alcanzar los objetivos previstos y la meta deseada.

La mayor parte de las veces, la prueba es simplemente un recurso para
obtener una nota, el valioso “aprobado” y una oportunidad para olvidar
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lo ensefiado. Sin embargo, para algunos docentes “la prueba” es mas
que una toma burocratica. Transforman este momento en un proceso
formativo. La oportunidad de clasificar y aprobar es transformada en una
posibilidad de aprender.

Encontramos varios registros de docentes que utilizan la prueba en este
sentido. Aqui ofrecemos testimonios de ello:

“En la devolucion de la prueba escrita, luego de entregar en ge-
neral les pido que la miren, que la observen, que vean las partes
correctas, las partes incorrectas, y que analicen las correcciones
que les hago (puede ser que yo me haya equivocado también, eso
siempre se los digo)... Me interesa que ellos vean cuél fue el error y
que puedan observarlo. Que no sea ‘la recibo y la guardo”. Hay un
momento en que les pido: ‘sentate, mira, fijate”. Porque si no, en-
tregas la prueba, se va a la mochila y ya esta. Ese primer momento
de anélisis de la prueba es individual (seguramente, después en la
casa, depende de la familia, se volvera a ver o no).. Y en un segundo
momento, hago una revision general de todos los ftemes, como Si
fuera a corregir la tarea: ;vos qué pusiste? ;Y vos? ;A quién le pasé
lo mismo?” La entrega de la devolucion es para mi una clase mas.
Me gusta analizar entre todos los errores, porque siempre les digo
‘el error de él, por mas que vos no lo tuviste, te ayuda a pensar el
tema diferente, a tenerlo en la cabeza de otra manera’. La devolu-
cion es una clase mas, y después si es necesario, a veces tengo
una charla individual con cada uno, pero eso no siempre es igual.
Si la mayoria de las evaluaciones esta bien, directamente llamo a
alguien y le digo: ‘Fijate aca’, o ;Qué pasé?”. Porque hay algunos
alumnos que ni siquiera contestan, entonces si no contestd nada
hay que ver por qué. Pero la evaluacion siempre en algin punto
tiene que ser individual, una reflexion sobre lo hecho (...)."

“Para mi trabajar con el error en la devoluciéon es fundamental.
3Qué quisiste poner, por qué lo pusiste asi? ;Cémo lo pensarias
diferente? Y llegar a partir de ese error a una concepcion dife-
rente, una idea diferente... Los chicos aprenden mucho en esa
instancia de revision. Si no, ;de qué me sirve entregarle la prueba
y decirle ‘esto lo hiciste mal? De hecho yo no pongo mal, pongo
‘equivocado’; no me gusta ni el mal ni el regular. Jamas les pongo
en un ejercicio en el cuaderno ‘esto esta mal y hacelo asi’. No, lo
volvemos a intentar, y no lo borres porgue eso es o que hiciste an-
tes y el error es valido. Pero no sabés lo que les cuesta entender,
trabajar sobre el error les cuesta un montén. .. Hay toda una histo-
ria con los chicos: 5Cémo que te equivocaste?, les dicen algunos.
Para los papas también a veces es fuerte. Y no es habitual que
una maestra les diga que el equivocarse no esta mal”.




“A mi me gusta saber cémo lo pensaron porque si yo no me puedo
meter en la cabeza del otro de alguna manera, cuesta, pero ne-
cesito ver coémo pensaste esto para llegar aca y en la medida que
pueda ver como pensaste, te puedo ayudar, si no ;como? No sé
otra manera, no me sale otra manera, necesito saber como llegas-
te aca”... La prueba no es “equivocado” y ya estd, siempre tiene
una explicacion del por qué no es correcta la resolucion. Ahi es
donde yo trabajo. Entonces, siempre, aunque sea prueba, esta la
aclaracion y va con escritura, eh? Demoro un montdn en corregir,
para que cuando ellos se sienten un momento a reflexionar -asi me
lleve todo el dia-,”® ellos lean y aprendan tanto del enunciado del
problema como de la explicacion que les estoy poniendo y que lo
puedan pensar sin que yo se los esté verbalizando; que ellos mis-
mos puedan leer a partir de lo que les escribi, si esta bien o mal.
Después obvio que voy a estar ahi, pero si lo pueden ver solitos con
esa explicacion escrita, me parece que esta mucho mejor.”

“Frente a la devolucion de una prueba que tuvo muy malos resul-
tados, yo les dije que cuando en el grupo hay tanta cantidad de
pruebas con nota baja yo también evaltio mi trabajo. Eso se los
digo siempre a los chicos. Quiere decir que me faltd ajustar algo
para que se entendiera mejor el tema y ellos dijeron que si, que se
sintieron inseguros en esta cuestion de juntar todo lo que habiamos
visto por separado; que si bien lo juntamos faltd ejercitacion, mas
cantidad de trabajos para resolver. Yo les dije que para ellos fue
una evaluacion de proceso. Nosotros en esta parte vimos solamen-
te multiplicaciones, divisiones y paréntesis, sumas y restas. Luego
cuando retomemos la potenciacion y la radicacion, que ya se anexa
algo mas... Bueno, en ese caso, anulé la prueba, no tomé en cuen-
ta la nota y les puse mas actividades para trabajar €so.”

Hemos seleccionado dichos de docentes para los que la devolucion
de los resultados de “la prueba” esta dotada de una profunda signifi-
cacion pedagobgica. Es claro en estos testimonios que no alcanza con
comunicar cuantos alumnos resolvieron bien o mal un item o en qué
ftemes fall6 un determinado alumno. Se requiere que la retroalimenta-
cion ofrezca a los alumnos informacion valiosa sobre el origen del error
y los posibles modos de superarlos. Para ello es de destacar que estos
docentes logran:

1. Disponer de tiempo. Tomarse tiempo para la devolucion requiere,
previamente, tomarse tiempo para la correccion. La frase “asi me
lleve todo el dia” implica reconocer que en muchas oportunidades es
necesario que las observaciones dejen de ser estandarizadas y reco-
nozcan el camino especial que transita cada alumno. La correccion
ofrece informacion y sin informacion, no hay posibilidad de cambiar
ni mejorar.”’
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El subrayado es nuestro.

" Véase E. Litwin y otros (2003:49):

“Cabria preguntarse si estos for-
matos son correcciones genuinas
que permiten espacios de encuen-
tro entre los procesos de ense-
flanza y de aprendizaje. Es decir,
ipueden constituirse en dispositi-
vos para pensar? Desde este lugar
la nota numérica desafia a los
alumnos a reflexionar acerca de
las razones que indujeron al pro-
fesor en esa toma de decision. Ese
desafio cognitivo impulsa a los
estudiantes a revisar los diferen-
tes componentes que intervienen
en los aprendizajes”.
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. Desvinculan la prueba estrictamente de la administracion de las cali-

ficaciones. Las docentes del relato analizan y explican a los alumnos
las razones de los aciertos o de los errores individuales o grupales en
la resolucion de las actividades. Una de ellas sefiala: “es una clase
mas”. Comparte con todo el grupo aproximaciones a los errores mas
significativos y recurrentes, analiza sus posibles fuentes, presenta
ayudas o muestra los intersticios que permiten superar los obstaculos
en la resolucion de los problemas. Trata de “ponerse en la cabeza”
de sus alumnos, recreando l0s procesos cognitivos puestos en juego,
observando la ausencia de datos necesarios o correctos para susten-
tar las hipotesis o las soluciones, etcétera.

. Asignar tiempo a la revision en clase jerarquiza la evaluacion y la

incorpora explicitamente como un componente principal de la en-
sefianza y vital para el aprendizaje. Explicar y dar informacion sobre
los resultados individuales y grupales de la evaluacion hace que los
alumnos crezcan en confianza y fortalece las bases afectivas necesa-
rias para afrontar tareas que seran cada vez mas complejas. Recono-
cer el error, desde esta perspectiva, no implica estigmatizacion sino
genuino trabajo intelectual y reconocimiento de la compleja trama en
la que se construye el conocimiento escolar.

. Algunas docentes procuran no solamente dar retroalimentacion a

cada alumno —ya sea recurriendo a un proceso de participacion gru-
pal 0 con acercamientos individuales— sino igualmente alentar los
procedimientos de rectificacion del error.

. Ocasionalmente (en esto encontramos menos referencias especifi-

cas), la evaluacion no solo se refiere a los aprendizajes de los alum-
nos, sino también a la deteccion de “los aspectos especificos de las
estrategias docentes que quizé estén obstaculizando el aprendizaje.
Buscan explicaciones del éxito o el fracaso en el aprendizaje y se fijan
especialmente en las decisiones de su ensefianza que pudieran ser
la causa” (Shepard; 2006;29). El tltimo testimonio no sélo da cuenta
de una reflexion sobre el aprendizaje de los alumnos sino de la misma
docente que, de ese modo, integra su aprendizaje al de los alumnos
en un proceso compartido.

. La utilizacion formativa de las instancias sumativas promueve, como

vimos, un tiempo para que el alumno se relacione con su propio
aprendizaje en términos de reflexion sobre lo hecho (pruebas, es-
critos, recopilacion de trabajos, revision de carpetas u otras activi-
dades); pero no constituye en este caso un registro sistematico de
experiencias -—reiteradas, variadas, constantes y dirigidas al mismo
fin— ligadas a la reflexion personal sobre los errores producidos. El
acento esta puesto en comprobar si el alumno registra con claridad
nuevas explicaciones o posibilidades de modificar los errores cometi-
dos. Seria algo asi como “demostrame que entendés lo que te explico
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e intenta nuevamente”. El pasaje de esta idea a “mira tus reflexiones
sobre el aprendizaje, revisa los errores anteriores y decime ahora
cémo lo solucionarias” es un paso mas en la instruccién metacogni-
tiva’® tarea que no hemos registrado en las escuelas.

Cuapro 12. ANDAMIAR LA EVALUACION FINAL

En nuestro dialogo con los maestros, hemos podido identificar algunas
practicas de evaluacion cuya finalidad especifica es preparar o entrenar
a los alumnos en orden a la superacion de los examenes de cierre de
la unidad y del bimestre, especialmente en los grados superiores de la
escuela primaria (6° y 7°). Algunas de esas practicas aparecen referidas
del siguiente modo:

[. “Los alumnos todavia tienen temor cuando les planteo que va-
mos a tener una prueba de fin de bimestre. Sobre todo en séptimo
es importante porque estan a punto de egresar de la primaria y
tienen que estar preparados para los desafios de la escuela me-
dia. Hay muchos chicos que, por el temor o la ansiedad que les
genera la prueba, bajan mucho su rendimiento, su desempefio es
muy distinto en la prueba que en las tareas habituales. Por eso,
antes de la evaluacion final, trabajamos sobre los contenidos de e,
la evaluacion. A veces, les muestro pruebas de afnos anteriores. 3
Vemos las consignas vy las respuestas que dieron los chicos, y ! T
yo hago comentarios sobre los errores o los aciertos, sobre todo
volviendo sobre la consigna para ver si la respuesta se adecua a
lo pedido. Otras veces, hicimos ensayos breves con gjercitaciones
semejantes a las que apareceran en las pruebas. Yo los corrijo
para que vean los errores que aparecen y traten de superarlos.
Ellos saben que la nota que les pongo no se promedia: son sélo
actividades preparatorias pero que les da mucha informacion so-
bre los puntos a revisar.”

II. “Cuando preparamos alguna pequefia investigacion en grupo
(en Ciencias Sociales) que va a durar varias semanas, suelo hacer
una puesta al dia a mitad de camino para ver cémo los chicos
van avanzando, como van con la busqueda de informacion. Ellos
me cuentan las dificultades que tuvieron, los materiales que en-
contraron, me preguntan sobre coémo abordar la resolucion de
la tarea, etc. Luego, una semana antes de la entrega, hacemos
otra ronda con los grupos para ver el avance de la investigacion
y las respuestas que van dando a las consignas. Es para mi otra
oportunidad para ensefar, trabajar sobre los errores, darles orien-
taciones sobre coémo seguir.”

. . M. Mateos (2001), Metacognicidn
lll. “A veces, no en todos los casos, dedico parte de la clase an-  educacidn, Buenos Aires, Aique,

terior a la prueba a revisar los temas que seran evaluados. Yo les Capitulo 6.
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aviso que vamos a hacerlo y eso me ayuda porque muchos (no
todos) tratan de leer todo para esa clase de repaso y me hacen
algunas preguntas sobre lo que no entendieron.”

. Algunas de las practicas que hemos podido identificar para organizar
este cuadro podrian ser consideradas “evaluaciones formativas de
camino a la evaluacion final”. Se trata de ofrecer ayudas y dar retroa-
limentacion en una circunstancia especifica: la instancia previa a la
evaluacion final. EI docente, que advierte las dificultades asociadas
al rendimiento en una situacion de tensién como es la prueba final,
que sabe que muchas veces el desempefio del alumno en la prueba
no se corresponde con sus progresos (evaluados informalmente en el
trabajo en clase); propone una instancia de trabajo que busca “anda-
miar” el aprendizaje en vistas a la superacion del desafio abierto por
la prueba final, reducir las tensiones y generar un espacio en el que
los saberes de los alumnos puedan desplegarse del mejor modo. Hay
una intencion de romper con la idea de control que asume la eva-
luacion desde un enfoque clasico. Se trata de que la evaluacién no
genere excesiva tension por imprevisible y alejada de las actividades
de la ensefianza.

. En ese proceso, los maestros hacen ajustes, descubren puntos dé-
biles, ofrecen nuevas orientaciones. Y los alumnos externalizan sus
construcciones, pueden consultar sobre sus dudas, toman atenta
nota de los caminos propuestos para superar las dificultades regis-
tradas. Para estos docentes, la retroalimentacion es mayor en estas
circunstancias que en la misma devolucion de la prueba: el caracter
conclusivo de la prueba final viene dado por la calificacion que pone
un cierre a esa etapa, mas alla de las correcciones y la retroalimenta-
cién que ofrezca el docente en la devolucion.

. En este tipo de practicas el apoyo en el aprendizaje va unido a los
resultados escolares. La preparacion para la evaluacion final abre
posibilidades a la evaluacion del proceso. Ambas modalidades apa-
recen relacionadas y hasta confundidas. El tratamiento de los logros
y las dificultades de los alumnos aparece “por fuera” de la evaluacion
sumativa, pero con el propoésito claro de apuntalarla, de ayudar a
superar la instancia, que se vive todavia como una situacion tensio-
nante. Es notable que este tipo de practicas aparezca en los afos
superiores de la escuela primaria, en los que la responsabilidad por la
aprobacion aparece asumida cada vez con mas énfasis por los alum-
nos y sus familias. Esta razon explica el crecimiento de las tensiones
asociadas a la resolucion de las pruebas, que no sélo se consideran
una instancia para expresar el estado de los aprendizajes alcanzados
sino también una manifestacion del compromiso y la responsabilidad
personal del alumno en el gjercicio de su oficio.



4. Trabajar andamiando la evaluacion final fortalece también la posibili-
dad de que los alumnos reconozcan las metas a alcanzar en el domi-
nio de cada disciplina. Cuando los maestros ayudan a los estudiantes
a entender e internalizar aquello que hace, colabora en el desarro-
llo de cierta conciencia metacognitiva de aquello a lo que necesitan
prestar atencion mientras escriben o resuelven un problema.

Cuanro 13. VARIACIONES EN TORNO AL INSTRUMENTO DE EVALUACION FINAL

No cabe duda que a la mayor parte de los docentes les satisface mas la
tarea de ayudar, y con ello, promover la mejora en los aprendizajes, que
la de comprobar o calificar. Como sefiala Ebel,

“quienes desearian abolir las pruebas o las consideran un mal ne-
cesario, no pretenden afirmar que la educacién sea posible sin nin-
guna clase de evaluacion de rendimiento de los estudiantes. Lo que
si se proponen afirmar es que un buen docente, que trabaja con un
ndmero razonable de alumnos, no tiene necesidad de pruebas para
formarse un juicio valido del rendimiento de los estudiantes. Posible-
mente también querran decir que las pruebas que han visto o que
ellos mismos han tenido que emplear dejan tanto que desear, que el
docente se las arreglard mejor sin el tipo de ayuda que tales pruebas
pueden brindar”.”

Poner punto final a un proceso, evaluar los conocimientos logrados no
tiene que estar asociado necesariamente al formato prueba convencio-
nal: individual, basado en la memoria y recopilacion, subrayando la cali-
ficacion como resumen del conocimiento. Por otra parte, el profesorado
cambia al compas de nuevas necesidades y de la percepcion de las
posibilidades de los alumnos. El modelo clasico de la evaluacion sumati-
va certificativa supone contar con un alumnado homogéneo, interesado,
que dispone de un tiempo para el estudio que le permite recapitular
e integrar el trabajo realizado durante cierto periodo, con una familia
“naturalmente” preocupada por los resultados del estudio del hijo/a y
dispuesta a colaborar en el proceso. Pero queda claro que ésta no es
hoy la realidad de la mayor parte de las escuelas de gestion estatal de
la Ciudad. EI profesorado, atenazado por carencias de tiempo, pérdida
de rol social e inmerso muchas veces en el mismo contexto social que
los alumnos, debe resolver creativamente los problemas asociados con
el cambio de escenario. Los ejemplos que aqui se presentan son inten-
tos de afrontar esta situacion a través de la busqueda de variantes a la
clasica prueba certificativa:

“Este afio cada prueba de Ciencias Sociales tuvo una forma dis-
tinta. Para los chicos siempre era una sorpresa como se iba a
evaluar. Después de la clasica prueba a libro abierto, que fue un
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fracaso total (dieron las notas mas bajas de todo el afio porque los
chicos copiaban de acé hasta acé) llegué a la conclusion de que
evidentemente, no habia promovido comprension. Y yo empecé a
buscar una forma de evaluar distinta para que ellos pudieran al
mismo tiempo aprender y estudiar, porque la verdad, llega la mitad
del grado a la prueba sin haber estudiado. No les importa mucho
la nota. Aqui hay jornada completa y la situacion de evaluacion es
una situacion ideal para aprender, porque es cuando se produce
el aprendizaje y también hay otras cuestiones después: ellos es-
cuchan y opinamos respecto de la nota.... Si los voy a evaluar en
Ciencias Sociales y no estudiaron, me dije, tengo que lograr eva-
luarlos y que estudien todo al mismo tiempo, en esa hora de clase.
Y eso dio lugar a un monton de cuestiones muy divertidas. Lo que
pasa es que el formato tiene que ser sorpresa. Por ejemplo, un dia
les di la prueba y después de unos minutos les dije: ‘Qué bueno
seria ahora que tenemos el cuestionario estar estudiando en casa,
no? Bueno, tienen quince minutos para estudiar’. Entonces los
chicos sacaban los libros... en esos minutos leian y me pregunta-
ban. Lo que no podian hacer era copiar frases del libro. Acabado
el tiempo, guardaban el libro... y ahi largaban (...)".

“Otra muy interesante que fue la interconsulta. Pero nunca les
A tengo que avisar cémo es, porque lo divertido es la sorpresa. Es-
116 : tabamos en un examen de dos horas. Cuando mas o menos ad-
. ¢ verti que los chicos ya estaban metidos en la elaboracion, y que
todo el mundo ya habia pasado por un momento de tratar de ver
de qué trataba el examen y empezaba a trabajar, aparecian las
interconsultas. La consigna era juntarse con alguien (yo decia con
quién) vos con vos, vos con vos'. Era una charla... ‘académica’. Y
después cambiaban con otro compafiero. Yo los hubiera grabado.
La actividad se prolongd unos minutos, y luego continuaban solos
haciendo el trabajo. Te digo que la interconsulta funcion6 (...)."

“Hubo otra instancia maravillosa, a la que Illamamos
‘Minipulsaciones’.2® Como no se podia hablar por teléfono, ellos
tenian que buscar todas las fuentes de consulta que creyeran
apropiadas. Entonces me preguntaban:

- ;Podemos preguntar en el recreo a...?

- iDale!

- ;Podemos abrir el libro, buscar en la biblioteca e ir a la compu-
tadora?

Yo les abria todas las posibilidades... Entonces, les dije:

- jQué raro que tienen a S. (el genio, esos pibes que tenés que
i son mas inteligentes que vos) y no le preguntan a él!

En referencia a un programa dete- ¢ - ¢V |€ podemos preguntar?

levision que consiste en responder i - Yo les dije que estaba todo permitido.
preguntas sobre distintos temas con ;
|a CO|ab0I’aC|én (te|ef0ﬂlca) de per— .........................................................................................................................................................
sonas elegidas por el participante.
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1. En esta docente hay un intento explicitado de cambiar el formato de
la evaluacion, vinculado con la aceptacion de las dificultades que
presenta el alumnado: falta de motivacion intrinseca, ausencia de
habitos de lectura, etc. De la evaluacion final sumativa apenas que-
da la motivacion extrinseca, mas que nada el “deber” de hacerla. A
juicio de la docente, el nuevo y cambiante formato (“la sorpresa”)
dota al acto evaluativo de un componente ludico valioso que atrae y
compromete a los estudiantes en la tarea. Por supuesto, en el cambio
también se modifican los tiempos de la “toma”.

2. En el segundo y tercer ejemplo, la docente vincula el instrumento
con el trabajo colaborativo o la busqueda de informacién en diversas
fuentes, rompiendo la idea del aprendizaje individual y de la eva-
luacion como herramienta de control a través de la cual hay que
“rendir cuentas” de lo aprendido apelando a los saberes construidos
en forma personal. En lo descripto, la profesora pone en escena de
alglin modo el concepto de cogniciones distribuidas® y considera la
cognicion como un flujo de informacién y no como la acumulacion
de conocimiento. De acuerdo con la idea (implicita) de la docente, la
resolucion de los problemas o interrogantes asociados a la consigna
puede requerir el conocimiento provisto por otros. Entendemos que
esta apreciacion, incluida no sélo en la ensefianza sino en el acto
mismo de evaluar, favorece en los alumnos el desarrollo de estrate- e,
gias para pensar en el aula la construccion del conocimiento. n7

3. Este breve cuadro nos plantea, sin embargo, problemas interesantes
para el analisis:

o Por un lado, podriamos considerar lo expuesto como un germen,
una posibilidad existente en las escuelas de la Ciudad, que mani-
fiesta la aparicion de lo nuevo. Sin dejar de ponderar la creatividad
que demuestra el trabajo, ses indicio de nuevas posibilidades a ser
exploradas? Estas nuevas posibilidades, ;no deberian ser sistema-
tizadas? ;Podria el formato propuesto ahondar en los procesos
metacognitivos por los que cada uno de los alumnos esta atrave-
sando? ;Podria favorecer la autoevaluacion y examinar no solo los
contenidos sin el proceso y los recursos que cada alumno posee
para “soltar los andamios” e ingresar en otra zona de desarrollo?

o Desde el punto de vista estricto de la evaluacion final, ;el formato
es coherente con el proceso de ensefianza? A la distancia, y aten-
diendo soélo a las palabras manifestadas por la docente, parece-
rfa que la necesidad de pensar “algo nuevo e interesante” en el

Convendria reconsiderar la cogni-

formato se impone a otras variables como la representatividad, la cion humana concibiéndola como
diferenciacién cognitiva, la significatividad. Establecer novedosos gz::ﬁ;f; p”:g;ig”i gﬁ'oae"r:bétigt‘i’:'
formatos en cada una de las evaluaciones incluye dificultades adi- tos sentidos: abarcando a otras
cionales: hay que observar, registrar y valorar como se incorpora personas, apoyandose en medios

. . simbélicos y aprovechandose del
lo nuevo. La validez de contenido se ve amenazada y los procesos entorno y de los artefactos. En G.

nuevos agregan un condimento adicional que hace que incluso Salomon (2001), op. cit, pag. 126.
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la confiabilidad de la lectura del ojo experto del docente se vea
comprometida.

o Desde el punto de vista de nuestro esfuerzo por encontrar indi-
cios de evaluacion formativa que promuevan el aprendizaje, no
hay sefiales de que en el proceso evaluativo se detecten en qué
lugar y momento del aprendizaje estéa situado el alumno, con qué
recursos cuenta para solucionar los problemas que enfrentan ni
qué recursos para andamiar el aprendizaje se pueden utilizar. Las
discusiones esbozadas nos parecen interesantes perspectivas de
analisis que justifican la inclusion de esta ficha.

3.2. Una mirada de conjunto: algunas categorias para
pensar las practicas de evaluacion en el aula

Nuestra mirada para analizar este relevamiento estuvo focalizada en las
acciones individuales idiosincraticas de los docentes. Preocupados por
que cada uno de sus alumnos apruebe, los maestros recurren a una
serie de practicas que, inscriptas dentro de un modelo de ensefian-
za determinado, intentan obtener informacion y procedimientos para la
mejora de un alumno particular y del conjunto de su clase. Dado que
nuestra incursion en el terreno ha sido limitada por razones metodolo-
gicas y por los recursos disponibles, los resultados no pueden ni deben
generalizarse. Ello explica la organizacion de nuestro analisis en dispo-
sitivos, escenas y cuadros. No obstante, intentaremos sistematizar en
este punto las observaciones realizadas en torno a ciertas recurrencias
encontradas en torno a dos grandes dimensiones: a) estrategias evaluati-
vas que promueven la mejora de la enseflanza y del aprendizaje a través
de la evaluacion del proceso; b) estrategias que promueven la mejora a
través de la evaluacion final.

|. MEJORA DE LA ENSENANZA Y LA EVALUACION DEL PROCESO

Estos procesos coincidirian con las apreciaciones de Stake: “La eva-
luacion formativa y sumativa pueden tener lugar al mismo tiempo, pero
conviene mantener separada las funciones de mirar hacia delante con
actitud formativa y mirar hacia atras con actitud sumativa (...). La ma-
yoria de evaluadoras y evaluadores internos dedican mas tiempo a la
evaluacion formativa que a la sumativa”.®? Sintetizamos las practicas de
evaluacion registradas de modo recurrente para apreciar el proceso de
aprendizaje en algunas categorias generales:

l.a. Practicas de observacion y registro que se realizan durante la clase

Todos los docentes consultados reconocen el valor de la observacion en
la evaluacion informal de los alumnos, destacando su papel en lo que



ellos llaman la “evaluacion permanente”. Generalmente son las practicas
de ensefianza los disparadores de la observacion y reflexion sobre los
aprendizajes de los alumnos. Las observaciones se efectlan simultanea-
mente con la ensefianza durante la etapa “activa” (en términos de las
referencias utilizadas por Ph. Jackson).® Los docentes dan cuenta de
observaciones realizadas durante la presentacion de tareas de los alum-
nos, en la correccion de trabajos, en las comunicaciones orales u otras
actividades de aula (Cuadro 1. Las observaciones y su registro / Escena
1. El caso de Lucia. La coherencia entre la ensefianza y la evaluacion).

La operacion de registro de la observacién —mucho menos frecuente
que la observacion propiamente dicha— suele igualmente hacerse en
forma simultanea por medio de marcas, claves, anotaciones en un lis-
tado u otras sefales. No obstante, en la mayor parte de los casos anali-
zados no se advierte una préactica sostenida ni sistematizada de registro;
los ejes de la observacion no se encuentran definidos o descansan en
las intuiciones de los docentes; no se sostiene la estrategia en el tiempo,
de modo de asegurar cierta homogeneidad en la informacién obtenida.
Por estas razones, tanto las pautas de la observacion como el registro
terminan siendo herramientas poco jerarquizadas.

I.b. Propuesta de evaluacion entre pares

Hemos encontrado diversos modelos de revision de errores de aprendi-
zaje donde los docentes y alumnos colaboraban entre si para determi-
nar las causas del error y/o encontrar soluciones a las dificultades que
se presentan (Dispositivo 3. Observacion, seguimiento y definicion de
parametros en el Programa “Maestro mas Maestro” / Escena 1. El caso
de Lucia: La coherencia entre la ensefianza y la evaluacion / Escena 2.
El error como punto de apoyo de la retroalimentacion / Cuadro 5. La
evaluacion entre o por los pares / Cuadro 8. Evaluar para modelizar) Si
bien hay variantes importantes dentro de ellas (varios alumnos oficiando
de evaluadores de la produccion de un compafiero sin intervencion del
profesor; el profesor supervisando el proceso de escritura en el pizarron,
el profesor guiando el proceso con una presentacion final modelo o sin
ella) muchos de los docentes entrevistados dan cuenta del uso frecuente
de este tipo de practica. Aun cuando no todos los usos tienen el mismo
valor en términos de los procesos que genera en el aula, la evaluacion
entre pares, en tanto promueve la autonomia y el desarrollo del juicio
critico por parte del alumno, abre una puerta valiosa para la evaluacion
formadora.

l.c. Propuestas que promueven la autoevaluacion y la autorregulacion

A través de diversas estrategias algunos docentes promueven la reflexion
de los alumnos sobre los resultados de los aprendizajes y sus causas
proponiendo espacios para analizar el proceso, sus alcances, sus limi-
tes. Una de las que hemos encontrado con mayor frecuencia refiere a
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la elaboracion de cuestionarios (formales o informales) de revision y/o
chequeo (Cuadro 4. Autoevaluacion y reflexion personal). La evaluacion
se convierte, en este tipo de estrategias, en un instrumento en manos
del estudiante para tomar conciencia de lo que ha aprendido, de los
procesos que le han permitido adquirir nuevos aprendizajes, asi como
para regular dichos procesos.

De acuerdo con los docentes, este tipo de estrategia facilita a los

alumnos:

O el autoanalisis respecto a sus actitudes y el control del esfuerzo y
dedicacion que ponen en las distintas tareas de aprendizaje;

O el control de la adquisicién de los conocimientos y las habilidades a
fin de identificar estados iniciales que le dificultan o facilitan la adqui-
sicion de nuevos conocimientos;

O el tomar conciencia de sus propias estrategias de aprendizaje (identi-
ficacion de los procedimientos mas efectivos para su estilo y ritmo de
aprendizaje, etcétera).

Los ejemplos encontrados son, a nuestro criterio, intentos débiles o poco
sistematicos en relacion a las posibilidades metacognitivas, esto es la
capacidad del individuo de tomar conciencia de su propio proceso de
pensamiento, sus avances y obstaculos, de las acciones que le han he-
cho progresar y aquellas que inducen a error.

I.d. Propuestas de evaluacion que buscan apuntalar la evaluacion final

Algunos docentes generan instancias de evaluacion en diferentes mo-
mentos del curso con el fin de brindar espacios nuevos para el tra-
tamiento de los avances y dificultades de aprendizaje de los alumnos
por fuera de la evaluacion final, pero con el propoésito de apuntalarla u
ofrecer ayuda para asumir el desafio que implica aprobarla.

Entre estas propuestas (Cuadro 12. Andamiar la evaluacion final) pudi-
mos identificar clases (0 segmentos de clases) en los que se habilita un
espacio para resolver dudas, repasar o consultar, analizar evaluaciones
realizadas con anterioridad. También hemos referido dentro de este gru-
po aquellas propuestas que consisten en el desarrollo de trabajos en
equipo ejecutados en etapas 0 a lo largo de periodos prolongados en
los que “se detiene la ensefianza”, se instala un proceso de evaluacion
parcial y se formulan devoluciones que colaboran en la revisiéon del pro-
ducto y del proceso de aprendizaje. En este caso, los alumnos reciben
orientaciones por parte del docente y, a veces, la opinidon de sus com-
pafieros, si el docente habilita esta instancia de evaluacion entre pares.
Dentro de este grupo incluimos la evaluacion del trabajo escolar en
torno a un proyecto (Cuadro 7. Evaluar a través de proyectos) en tanto la
consecucion del producto final implica la definicion de distintas etapas
concluidas las cuales el docente interviene para promover ayudas y ofre-
cer orientaciones para la revision.



l.e. Instrumentos especificos para la evaluacion en proceso

Hemos observado también la construccion de algunos instrumentos es-
pecificos para la evaluacion de los aprendizajes en proceso. Entre ellos
hemos hecho referencia a:

a)

La creacion de portfolios o carpetas de trabajo (Cuadro 2. Portfolios)
en los que se registran algunas de las producciones escolares que
dan cuenta del progreso de los alumnos en la comprension de un
tema o en el desarrollo de alguna competencia especifica. Destacan
en este punto las valiosas experiencias de escritura en primer y se-
gundo grado generadas en el marco de las escuelas ZAP. Como ya
lo hemos sefialado, las experiencias recabadas se encuentran, sin
embargo, en estado embrionario y son el producto de inquietudes
de docentes aislados que buscan innovar en la evaluacion para pro-
mover desde este lugar el progreso de sus alumnos. Avanzar en esta
linea sera posible en tanto los docentes cuenten con modelos que
permitan ganar en confianza sobre los cambios a realizar, estructura
para la toma de decisiones, ayuda y tiempo para aprender sobre
estas estrategias cuyo valor ha sido y es objeto de numerosas inves-
tigaciones.

Utilizacion de instrumentos de ensefianza como recurso evaluativo.
Tomados como estrategia de evaluacion, los mapas conceptuales o
semanticos (Cuadro 3. Utilizacion de mapa conceptual o semantico
para evaluar) son valiosos para algunos docentes en tanto permiten
analizar las representaciones que el alumno va elaborando de los
conceptos de la materia y valorar su habilidad para integrarlos en un
esquema mental comprensivo.

La creacion de parametros, rabricas o cuestionarios de chequeo (es-
pecialmente en el control de los procesos de escritura). Esta cate-
goria se alimenta con un solo caso en el que hemos notado un uso
consistente de este tipo de herramientas (Dispositivo 3. Observacion,
seguimiento y definicion de parametros en el Programa M+M). Pero
en sentido contrario y confirmatorio, notamos la ausencia de indica-
ciones o guias sobre los logros minimos deseables. La carencia de
éstas generan dificultades a la hora de evaluar y promover, o incluso
de utilizar instrumentos creados como instancias facilitadoras para la
promocion (Escena 3. Las mil caras de Boletin Abierto).

Como ocurre habitualmente, el nivel alto de rendimiento no es el pro-
blema al que nos enfrentamos. El tema es para el docente el esta-
blecer el “piso” deseado para promover intensamente el aprendizaje
de aquellos que presentan dificultades. Los tres dispositivos que ana-
lizamos en este informe expresan intentos en este sentido, aunque
no parece ser muy frecuente que los docentes encuentren, como en
estos casos, tan sélido amparo institucional.
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d) En este punto incluimos una practica que es habitual en las aulas
de la Ciudad: la elaboracion de trabajos modélicos o normalizados
(Cuadro 9: Evaluar para modelizar). Este tipo de estrategias permite,
a nivel del aula, que el alumnado tenga claridad sobre aquello que se
considera el punto de llegada deseable en el proceso de ensefianza
y aprendizaje.

I.f. Practicas de devolucion centradas en el analisis colaborativo de los
errores de aprendizaje

Con especial relevancia en los primeros afios de la escolaridad (funda-
mentalmente relacionado con el proceso de alfabetizacion) se advierte
una particular reflexion de los docentes sobre la importancia de trabajar
con el error en tanto indicador de procesos y como modo de atender
los sintomas de los obstaculos con los que se enfrenta el pensamiento
de los alumnos (Escena 2. El error como punto de apoyo de la retroa-
limentacion / Dispositivo 2. La “ciclada” / Dispositivo 3. Observacion,
seguimiento y definicion de parametros en el Programa M+M / Cuadro
6. El ranking de los errores ortograficos,).

No obstante haber registrado ejemplos valiosos de practicas de analisis
colaborativo de errores, en particular en relacion con los procesos de
escritura; conforme se avanza en 1os niveles educativos pareceria que
la consideracion positiva del error da paso a la penalizacion del error
aumenta en tanto se lo atribuye al desinterés, la falta de compromiso o
de responsabilidad individual de los nifios (0 sus padres) en el proceso
educativo.

l.g. Propuestas de evaluacién centradas en el cambio institucional

En el andlisis de las practicas de evaluacion, hemos podido identificar
algunos proyectos distritales que han promovido mejoras en la ensefian-
Za y que cuentan con un componente fuerte ligado a la evaluacion de
los aprendizajes. En relacion con la evaluacion del proceso analizada en
este punto, adquirié particular relevancia el proyecto del Distrito Escolar
14° de ensefianza ciclada (Dispositivo 2. La “ciclada”). Promovido des-
de la supervision escolar, el proyecto involucré a la mayor parte de las
escuelas del distrito (primer ciclo) en una propuesta de trabajo por ciclo
y basada en el reagrupamiento de los alumnos de acuerdo con su pro-
greso en las distintas areas curriculares. Esto necesariamente cambio el
modelo evaluativo, ya que requirid la evaluacion permanente del progre-
s0 de cada alumno por parte de todo el grupo de docentes participantes
de la experiencia. Desde el campo de la evaluacion, lo innovador reside
en: a) la posibilidad de considerar los ritmos diferentes del aprendizaje
en cada alumno; y b) la percepcion de que la responsabilidad por la
promocion no depende exclusivamente de un maestro individual.



Il. MEJORA DE LA ENSENANZA A TRAVES DE LA EVALUACION FINAL
Il.a. Pruebas finales no convencionales

Muchos docentes entienden que, si bien las evaluaciones finales pue-
den ser vélidas para la documentacion y la acreditacion, no debieran
imponer condiciones que las transformen en una situacion de excesiva
presion en la que dejen de contemplarse necesidades, dificultades, rit-
mos diferentes, etc. Por esta razon, se planean la necesidad de disten-
der y romper las ritualidades de la evaluacion promoviendo dispositivos
novedosos para la evaluacion final:

a) Variaciones al dispositivo del libro abierto, para transformar la eva-
luacion en un momento mas de estudio, en el que el alumno puede
recurrir a otros materiales en el contexto del examen. Este tipo de
propuestas busca, ademas, transformar los examenes en situaciones
de aprendizaje en los que se suprimen los obstaculos habituales:
se puede pedir ayuda, se puede preguntar, se puede consultar al
docente, al texto, al compafiero, detenerse a estudiar nuevamente
0 posponer la situacion transitoriamente (Cuadro 13: Variaciones en
forno al instrumento de evaluacion final).

b) Variaciones en torno a las presentaciones o lecciones orales (indivi-
duales y grupales). Los alumnos acceden en estos casos, a oportuni-
dades alternativas de formular preguntas y fundamentalmente cola-
borar en la definicion final de la calificacion, al realizar la evaluacion
de los saberes y competencias puestas en juego en la presentacion
de los compafieros.

¢) Elaboracion de instrumentos de evaluacion no convencionales: he-
mos registrado algunos instrumentos interesantes alternativos a las
pruebas escritas: la presentacion de una obra de teatro o dramati-
zacion, de un producto tecnoldgico complejo, la elaboracion y parti-
cipacion en un juego en el que estén implicados los saberes adqui-
ridos, la presentacion de la solucion a un problema planteado para
la ensefianza. Precisamente el desarrollo de un problema a resolver
en el marco de la evaluacion final fue el ejemplo analizado en este
caso (Cuadro 8: Evaluacion integral con producto no convencional:
problemay).

Il.b. Propuestas para el trabajo con el error

Con maéas o menos sistematicidad, la mayor parte de los profesores en-
trevistados plantean promover instancias formativas posteriores a las
evaluaciones convencionales donde realizan devoluciones personales y
generales, donde les sefialan los errores comunes y las distintas formas
de resolucion posibles (Cuadro 11. La devolucion de la prueba). Buscan
superar de este modo, el tenso tramite de la devoluciéon de “la nota”.
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Estas propuestas permiten tanto a docentes como alumnos completar
con sefialamientos relevantes el proceso de evaluacion.

El anélisis de los errores pueden tener que ver con intercambios de dis-
tinto tipo: charlas informales con los estudiantes mostrandoles dénde y
por qué se equivocaron; la devolucion oral y abierta de trabajos para su
reelaboracion a partir de sefialamientos de las dificultades y equivoca-
ciones o de cuestiones que los alumnos no tuvieron en cuenta al elabo-
rarlos; desarrollo de clases completas en las que se retoman los errores
que aparecen con mayor frecuencia en las evaluaciones para discutir
sobre ellos con los alumnos; etcétera.

Il.c. Seguimiento de los alumnos y su rendimiento en funcién del Boletin
Abierto

Hemos visto que, sin negar el valor de la experiencia de Boletin Abierto
y su necesidad para aquellos alumnos con diferencias en el ritmo de
aprendizaje, la estrategia se ubica en un lugar de debate (Escena 3. Las
mil caras de “Boletin Abierto”). En uno de los distritos estudiados, donde
su implementacion se controla muy cuidadosamente, el Boletin Abierto
arrastra otro tipo de discusion sobre la funcion social de la escuela, so-
bre la cuestion de la “promocién social”, que plantearamos al inicio de
este informe. De hecho es una nueva oportunidad de observar y realizar
un seguimiento cuidadoso de los alumnos que presentan mas dificul-
tades en someterse a los ritmos y convenciones que fija la escuela. Es
necesario analizar pormenorizadamente el impacto de la estrategia di-
ferenciando los contextos de aplicacion en una Ciudad que se presenta
social y educativamente fragmentada.

Il.d. Experiencias de evaluacion institucionales basadas en la gestion
curricular

Esta categoria se construye a partir de otra de las experiencias institucio-
nales valiosas que hemos podido registrar: la desarrollada en el Distrito
20° (Dispositivo 1. Evaluacion distrital: un camino para la mejora de
la practica docente). Como hemos visto, el proyecto puso el eje en el
mejoramiento de la enseflanza a partir del estudio y analisis del Disefio
Curricular de la Ciudad. Para ello, se identificaron aquellos puntos poco
conocidos o cuyo contenido se ignoraban y se trabaj6 activamente para
solucionar esto mediante la participacion de capacitadores de la Ciudad,
al mismo tiempo que se dilucidaba como era exactamente lo que cada
docente entendia en la accion por los contenidos disciplinares y la meto-
dologia enunciada. Se trabaj6 sobre planes y programas analizando cada
uno de ellos y, finalmente y como consecuencia, se abordd el problema
de la evaluacion final distrital, elaborada a partir de las prescripciones
generales de los Proyectos de Evaluacion Jurisdiccionales, pero asig-
nando un papel clave a los maestros, coordinadores y directivos en la
definicion del mapa curricular. La forma de evaluacion desarrollada en el



distrito expresa un punto de interseccion interesante entre la evaluacion
en el aula y la provista por los operativos jurisdiccionales.

3.3. Consideraciones finales

Cuando comenzamos a realizar el presente relevamiento, nos vimos en
la necesidad de fijar algunos puntos de apoyo iniciales que nos permitie-
ran establecer, en la intrincada red de nuestros propios conocimientos,
un ancla en el complejo y controvertido mundo de la evaluacion de los
aprendizajes escolares en la Ciudad de Buenos Aires.

El punto de acceso al entramado de razones, acciones y tensiones que
presenta la evaluacion en el aula, lo definimos del siguiente modo: la eva-
luacion a la que prestariamos atencion, la que nos interesaba iluminar es
aquella por medio de la cual el docente busca remover obstaculos, abre
perspectivas, amplia el horizonte y las posibilidades de aprendizaje de
los alumnos. Tanto desde el punto de vista motivacional como cognitivo
-y mejor auin cuando ambas perspectivas confluyen en acciones que el
propio alumno emprende—mejorar el aprendizaje, permitir su acrecenta-
miento en extension o profundidad, seria pues el eje de nuestra mirada
sobre las practicas de evaluacion. Esta condicion necesaria no fue, sin
embargo, suficiente en el inicio. Necesitamos por ello incluir en las con-
sideraciones preliminares algunas notas caracteristicas de la evaluacion
provenientes de teorias explicativas derivadas de la psicologia cognitiva
que son fundantes para la accion de evaluar y consideraciones didac-
ticas que focalizan en la coherencia, la observancia por lo sustantivo
de los conocimientos, el respeto por consideraciones instrumentales y
éticas que facilitan la toma de decisiones.

Definidas unas coordenadas de partida, unos lineamientos generales
entre todos los enfoques posibles, ingresamos al mundo de las escuelas
primarias de gestion publica de la Ciudad de Buenos Aires guiados por
referentes expertos que nos facilitaron los primeros contactos. Nos en-
contramos con un mundo complejo donde la habitualidad de la prueba
tradicional es el ropaje mas visible que reline a supervisores, equipos
directivos, docentes, alumnos y padres en la posibilidad de valorar el co-
nocimiento de un alumno, establecer el control de la conducta, asegurar
la permanencia en el sistema escolar, pautar los tiempos y encauzar el
oficio del alumno. El sistema de prueba / calificacion / promocién permi-
te a todos saber lo que se espera de ellos y lo que se debe hacer. Esta
“cultura del aprobar” que hemos definido en el capitulo 2, se encuen-
tra actualmente tensionada, desgarrada por una realidad que cambi6 la
composicion social de las familias que concurren a la escuela de gestion
estatal y alter6 su organizacion tradicional, disminuy6 la motivacion de
los alumnos por el aprendizaje y el reconocimiento social de la docencia,
aumento visiblemente la fragmentacion del sistema escolar.
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Susana Celman, “;Es posible me-
jorar la evaluacién y transformarla
en herramienta de conocimiento?”,
en A. Camilloni y otros (1998), La
evaluacion de los aprendizajes en
el debate didactico contemporaneo,
Buenos Aires, Paidds, pag. 67.

Op. cit., pag. 64.

Alcanzamos a percibir que la evaluacion en el aula no es la punta del
iceberg sino la cobertura exterior que envuelve practicas diversas con
concepciones también disimiles: docentes que ofrecen durante el pro-
ceso de ensefianza claves para cambiar el derrotero del aprendizaje;
distritos que por medio del analisis de los lineamientos curriculares y la
construccion de las pruebas distritales construyen la idea de la mejo-
ra constante para sus alumnos, equipos con educadores que intentan
una modificacion organizacional para romper el corset de la promocién;
cambios en la concepcion de la intervencion de los pares. La diversidad
de procedimientos sefala ciertos movimientos, aun cuando carece de
cohesion en el sistema; semillas del cambio que pueden germinar al
amparo de buenas condiciones de desarrollo.

Pensar el cambio

Seglin Susana Celman,® para que se pueda mejorar la evaluacion se
requiere la presencia de dos condiciones:

“Condicion de intencionalidad. Para utilizar la evaluacidon como un
modo de construccion de conocimiento fundado, auténomo y cri-
tico, los sujetos deben estar interesados en ello. Estas cuestiones
raramente despiertan adhesiones irracionales. Son, generalmente, el
producto de un trabajo reflexivo y consciente, asentado en posturas
éticas (...).

“Condicion de posibilidad. Por tratarse de una propuesta que no

consiste en seguir un plan previsto, detallado y preciso, sino en el

ofrecimiento de un trabajo artesanal cuyo modelo, si existe, lo crea el

propio sujeto, la evaluacion entendida en estos términos requiere:

- que los sujetos se sientan tales, es decir, que puedan desplegar
cierto grado de autonomia, autoestima y autovalia personal;

- Que exista o0 se genera, un medio educativo que admita o mejor
aun, valore estas actividades, y

- que se creen las condiciones institucionales y materiales de traba-
jo docente para su desarrollo.”®®

Considerando estas condiciones como marco de cualquier cambio en
relacion con la evaluacion en el aula, en este punto acercamos algunas
propuestas cuya finalidad no es reducir las contradicciones propias del
cambio que opera en el marco de la cultura del aprobar, sino por el
contrario, identificarlas, ponerles nombre y pensar alternativas para su-
perarlas. No se trata de decir “hay que cambiar”, sino de redireccionar
y orientar. El intento es poner foco en los casos mas ejemplificadores en
cuanto a la mejora de la ensefianza basada en una acciéon de evalua-
cion, estableciendo puentes entre ellos, consolidandolos. Se trata, en fin,
de mejorar instrumentos existentes dandoles otra consistencia; de forta-
lecer la confianza del docente en sus propias practicas, de enriquecer
con ejemplos y teorias las construcciones intuitivas.



Ni una sola de las propuestas que se esbozaran a continuacion es de
rapida resolucion. Las propuestas afectan al sistema como totalidad aun
cuando aquellos agentes en los que se espera un cambio sean los do-
centes que estan al frente de un aula. Sefialan perspectivas culturales
firmemente establecidas, modifican tiempos y circunstancias que hacen
a las expectativas con respecto al cumplimiento del rol considerando los
limitantes existentes en tanto a disposiciones laborales, jerarquias insti-
tuidas, normativas vigentes. Estan expresadas en términos de acciones
posibles, atin cuando ello sean los ejemplos que hacen visibles las ideas
de cambio, eje central de cualquier intento de modificacion.

Pensamos en términos de politicas de largo aliento que deben ser coor-
dinadas por el sistema y apoyadas por éste para que sean operativas y
pueda llegar a la practica de aula. Organizamos las sugerencias ofreci-
das en dos lineas de trabajo segun sea el “teatro de operaciones” que
afecte:

o En la primera situacion los cambios propuestos se manifiestan en
las acciones individuales y en los momentos y tiempos que cada
docente decida. No cabe duda que para aprender estas practicas
es necesario el trabajo grupal o la intervencion de los organismos
institucionalizados para la capacitacion y formacion, pero finalmente
es un docente concreto quien llevara adelante esa préactica.

o En la segunda linea de opciones se propone mayor Sistematizacion
y coordinacion de acciones para gestar y luego instalar en el aula la
posibilidad de un cambio en las préacticas evaluativas. Estos procesos
demandan una serie de pasos intermedios mas complejos.

Esta diferencia no es menor a la hora de instalar acciones de largo al-
cance; afectan no solo los procesos de formacion, sino también la ca-
lidad de las consecuencias de la aplicacion. Sin embargo, ambas se
entrelazan con dos ideas centrales para la teoria evaluativa, presentes
siempre de algunas forma en los supuestos de los docentes®® sobre su
tarea aun cuando se manifiesten en construcciones intelectuales que to-
man la forma de una “didactica de sentido comun™®” el par subjetividad/
objetividad y el par individuo/grupo, manifestandose este ultimo tanto
desde lo metodolédgico como en lo politico en relacion con el ejercicio de
un poder mas o menos democratico y consensuado.®®

a) En nuestras aproximaciones al tema, el docente siempre pretende ser
justo y objetivo pareciendo que estos conceptos entran en apoyo o
contradiccion en un campo de batalla conceptual, en una urdimbre
de relaciones que teje y desteje consideraciones diversas sobre:

o La relacion entre “un alumno particular”, su historia previa, los
esfuerzos realizados y los resultados obtenidos, por un lado; y “to-
dos” los alumnos a cargo —el recorrido global de la ensefianza y el
aprendizaje.

Las practicas de evaluacion en el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires
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- A. Camilloni, “El sujeto del discur-

so didactico”, en A. Camilloni, E.
Cols, L. Basabe, S. Feeny (2007),
El saber didactico, Buenos Aires,
Paidds.

" Ibid, pag. 5.

“Esta tension simultanea en dos
sentidos —de arriba abajo y vice-
versa— generada por la aplicacion
de la reforma, es un sintoma de las
dificultades y los problemas graves
con los que tropieza la introduccion
del cambio educativo. M. Fullan y
A. Hardgreaves (1996), La escuela
que queremos, Buenos Aires, Amo-
rrortu, pag. 19.
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E. Eisner (1998), £l ojo ilustrado,
Buenos Aires, Paidés, Capitulo 3.

, Alvarez Méndez (2004), “La evalua-

cién educativa al servicio de quien
aprende. El compromiso necesario
de la accion critica”, Intervencion en
el Segundo Congreso Internacional
de Educacion; publicado por UNL
Santa Fe Argentina.

" E. House; K. Howe (2001), Valores

en evaluacion e investigacion social,
Madrid, Morata, pag. 185.

o La apreciacion del docente como critico de si mismo, del proceso
de ensefianza del cual es responsable y también del proceso de
aprendizaje de los alumnos, tanto el deseable, como el posible y
el efectivamente realizado.

o Los juicios de los pares en la institucion que reciben a alumnos
de otros docentes y esperan de ellos ciertos aprendizajes para
continuar con la ensefianza programatica.

o La estimacion que la sociedad -frecuentemente a través de los
padres- asigna a los juicios de valor que hace sobre cada uno de
“sus” alumnos.

En situaciones extremas adjudicar el caracter de “subjetivo” a una eva-
luacion pareceria ser sinénimo de arbitrario y contrario a la posibilidad
de cualquier juicio correcto y justo. En aparente contradiccion, muchas
veces el docente desconfia de los resultados de una prueba construi-
da por evaluadores externos, libre de las tensiones de preferencias o
prejuicios, aduciendo riesgos de arbitrariedad al no tomar en cuenta el
contexto especifico de “su” escuela y del recorrido posible realizado por
“sus” alumnos. Se confia y descree tanto de la objetividad ontoldgica,
como de la objetividad de procedimientos.®

Sin embargo, podemos pensar que esta tensiéon no se resuelve volcan-
dose en una defensa de la racionalidad técnica,® ni en un elogio del
solipsismo; apoyamos las conclusiones de House y Howe cuando dicen:
“La evaluacion es tan buena o tan mala como lo sea el marco axiologi-
co de referencia en el que se encuadre, del mismo modo que seréa tan
buena o tan mala como la metodologia de investigacion que utilice. En
realidad, no se pueden desligar”.?!

La propuesta de intervencion desde nuestra perspectiva es revalorizar la
subjetividad del docente, mejorar sus juicios como “practico reflexivo”
apoyandose en mejores instrumentos. El primer aspecto no es una con-
secuencia que se lograra solo con mejorar los instrumentos de recogida
de informacién, analizar buenas practicas evaluativas como inspiradoras
de cambio o cualquier otra accion de mejora: es necesario abrir posibi-
lidades de realizar practicas especificas para el analisis y consideracion
del tema de la subjetividad del docente. Consideramos, por afiadidura,
que este tema no puede ser abordado fuera de los colectivos de trabajo
en instituciones especificas. Sugerimos, entre otras, las siguientes posi-
bilidades:

o Establecer la evaluacion de los aprendizajes como un tema angu-
lar de la formacion docente entre los objetivos del Proyecto Escuela.

o Promover andlisis grupales sobre los criterios de calificacion y su
construccion. La idea no es llegar a un acuerdo, sino facilitar la iden-
tificacion de los valores y las expectativas implicitas de manera méas
0 menos conciente, en diversas situaciones.
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o Discutir los objetivos de la evaluacion de cada docente construyendo
una tabla de especificaciones, siendo la funcion fundamental en este
caso la idea del analisis entre propésitos, contenidos, recursos de
enseflanza.

o Promover la discusion grupal de la construccion de la prueba que
cada docente entrega a sus alumnos. En ese sentido, la experiencia
de usar una tabla de especificaciones a modo de guia constituye una
ayuda posible. La tabla de especificaciones establece un recurso téc-
nico para organizar la relacion entre objetivos, contenidos y las pre-
guntas de la prueba: (tipo, cantidad y peso relativo de cada una). Al
observar como cada docente planea, compone y organiza su prueba
reconstruyéndola en dicha tabla, el grupo de profesores abre la puer-
ta para compartir el conocimiento de actividades de ensefianza reali-
zadas por cada uno en el aula, las ideas sobre la relacion entre éstas
y los objetivos iniciales, aporta sugerencias para la mejora de buenas
preguntas, en fin, enriquece la discusion sobre criterios de califica-
cion y herramientas evaluativas. La propuesta es usar este recurso,
habitualmente empleado en el proceso de construir pruebas obijeti-
vas con propositos calificativos,®” como un artilugio para promover la
reflexion sobre los criterios de evaluacion y la relacion entre objetivos,
actividades y preguntas realizadas para examinar el aprendizaje.®

o Analizar situaciones puntuales en los que se evalla el avance o dete-
nimiento del aprendizaje de un alumno particular, tratando de vincular
el aprendizaje individual con la expectativa institucional de logros.

La idea es atacar dos amenazas para que la subjetividad sea consi-
derada un factor distorsionante: a) el aislamiento del docente; y b) la
ausencia de dialogo profesional horizontal en las escuelas. Esto implica
revalorizar el “sujeto colectivo”* para potenciar la acciéon individual.?®
El ejemplo mencionado pretende sugerir y no indicar. Enfatiza la accion
colaborativa en la formacion en servicio. Se tomo el par objetivo/subje-
tivo, pero de la misma manera se podrian indicar acciones para el par
individuo/grupo.

Creemos que estos conceptos estructurantes son la via regia de ingreso

a acciones mas especificas como las que sugerimos a continuacion:

o Promover mejoras en las técnicas de observacion y seguimiento.

o Promover mejoras en las acciones que impliquen la evaluacion entre
pares alumnos.

Mejoras en las técnicas de observacion y seguimiento
Nos apoyamos aqui en la gran cantidad de datos que recogimos en

nuestro trabajo: los docentes de la Ciudad suelen recoger informacion
sobre sus alumnos. Al potenciar esta practica ya instalada, los docentes

Las practicas de evaluacion en el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires

T. Tenbrink (1984), Evaluacion. Guia

practica para profesores, Madrid,
Narcea, pag. 116.

J. Apel; B. Rieche (2001), Las prue-

bas en el aula: aprendizaje y eva-
luacion, Buenos Aires, Aique, pag.
169.

; C. Cullen (2009), Entrafas éticas de

la identidad docente, Buenos Aires,
La Crujia, pag. 26.

" No idealizamos los grupos de tra-

bajos. Sabemos de las luchas de
poder y las relaciones complejas
dentro de las escuelas. Comparti-
mos las reservas de lo que Hard-
greaves llama “trabajo en equipo
artificial”. A. Hardgreaves (1996),
Profesorado, cultura y posmoderni-
dad, Madrid, Morata. Sin embargo,
los grupos son un eficaz mediador
para vencer el aislamiento y posibi-
litar el vinculo de decisiones a nivel
macro y el trabajo de aula.
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ganarian en credibilidad, apoyando sus decisiones en datos recogidos a
lo largo del tiempo. Dos consideraciones practicas son necesarias para
que se fortalezca este recurso:

1) Tiempo. ElI docente debe contar con un tiempo para llevar adelante
esta tarea. La comunidad privilegia el dictado de clases por sobre
las actividades realizadas fuera del aula; es desde la decision politica
que se puede revertir, lentamente, esta situacion.

2) Valoracion institucional. Las observaciones de los docentes no tienen
la suerte de las nuestras: habitualmente no son requeridas institu-
cionalmente, manteniendo un status de herramienta personal, casi
privada. Socializar este recurso e institucionalizarlo, jerarquizaria
también la subjetividad del docente. Es el requerimiento institucional,
la utilizacion de las observaciones realizadas por cada docente, el
puente para transitar el camino de la valoracion.

Aunqgue sabemos que es facil de decir y dificil de instalar, la oportunidad
de entrega de los boletines y el contacto con los padres es una buena
oportunidad para jerarquizar las observaciones docentes destinadas a la
comunidad. Al mismo tiempo, estas observaciones —dado que propor-
cionan informacion valiosa sobre el alumno—, podrian ser la base para
encuentros institucionalizados al momento del inicio de clases entre el
docente saliente y el entrante.

Tiempo e institucionalizacion son llaves necesarias para crear la con-
ciencia y la demanda. Ejemplos, guias y seleccion de criterios son nece-
sarios para avanzar en el dominio de la técnica.

Seflalamos en nuestro relevamiento que los docentes de la Ciudad no
solo observan sino que realizan un registro de las observaciones, por
ejemplo, bajo la modalidad de una coleccion de trabajo. Entendemos
que podemos apoyarnos en esta practica para transformar la coleccion
en un portfolios que, como ya lo sefialamos, no es una simple coleccién
de tareas realizadas por los alumnos, sino una recuperacion de traba-
jos seleccionados segln criterios especificos. El trabajo realizado en el
marco del programa M+M manifiesta una practica de este tipo que, sin
embargo, no se ha generalizado en otros campos de la ensefianza, al
carecer de lo que subyace claro en este caso: la existencia de criterios
definidos sobre el proceso de aprendizaje de la lectoescritura. Estable-
cer criterios (tanto de observacion, de registro y de apreciacion de los
resultados) es una tarea muy valiosa para el colectivo de los docentes,
para la dupla docente-alumno, o simplemente como motivacion para
trabajar en el grupo de alumnos, la observacion y registro de los avances
-lentos, persistentes, obstinados- que tiene todo grupo.

Establecer criterios de evaluacion no es una practica totalmente ajena en
las escuelas de la ciudad: cuando se analizan errores de ortografia, se si-
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gue un criterio de frecuencia, cuando se desarrolla un proyecto acotado
se hace considerando un criterio de tiempo. Aqui se trata de establecer
que el trabajo de evaluacion comience en la observacion, continle en
la recopilacion y culmine en la reflexion del registro elaborado. En este
momento del trabajo en las aulas, establecer criterios para la evaluacion
de los aprendizajes resulta fundante.

Resumiendo: tiempo, institucionalizacion, recursos y criterios son cuatro
puntos a trabajar en el tema de la evaluacion en el aula.

Acciones que promuevan la evaluacion entre pares alumnos

El trabajo colaborativo, la evaluacion entre pares son procesos que se
encuentran ampliamente difundidos entre los docentes de la Ciudad.
Encontramos ejemplos de diferentes formas de participacion de los pa-
res tanto en las etapas de construccion del conocimiento, como en las
que puntualmente podemos llamar de evaluacion adn cuando ambas
pueden no ser distinguidas por el profesor/a a cargo.

Es importante distinguir las diferentes funciones que tiene el trabajo de
evaluacion entre pares, al mismo tiempo que evitar el uso indiscrimina-
do del mismo como sustituto para aquellas dificultades que presenta el
docente a la hora de evaluar (hemos identificado algunas préacticas no
descriptas en este informe que revelan que algunos trabajos de evalua-
cion realizados entre alumnos vienen a sustituir la ausencia del trabajo
especificamente docente).?®

La evaluacion entre pares implica una serie de precondiciones como por
ejemplo:

o Una cultura de respeto entre los pares del aula, sin burlas ni prejui-
cios.

o Una cultura de respeto por la voz del alumno por parte del docente,
respeto del alumno como ser en formacion portador de propuestas
originales, respuestas desviadas, opciones divergentes. Para eso es
necesario contar con una didactica que permita la construccion del
conocimiento en el aula.

o Una cultura donde se favorezca la metacognicion y el metaconoci-
miento utilizando registros sistematicos de los propios aprendizajes y
reflexiones, dando tiempo para ello y valorizando la participacion de
los alumnos. 7%

o Elconocimiento y aceptacion de la comunidad (padres) de este enfo-
que socio cultural.

o Una cultura que respete el proceso de aprendizaje y tenga por finali-
dad promover constantemente nuevas metas.

Las practicas de evaluacion en el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires

C.CollsyC. Monereo (compiladores)
(2008), Psicologia de la educacion
virtual, Madrid, Morata, Capitulo X.
No cabe duda de que la facilitacion
de la comunicacién entre pares y
entre grupos que posibilitan las
nuevas tecnologias de la informa-
cion y la comunicacion agudizaran
el problema de diferenciar clara-
mente el trabajo entre alumnos y el
trabajo colaborativo entre alumnos,
tanto en los momentos evaluativos
como en los momentos de ense-
fianza y de aprendizaje.

il Apel (1993), Evaluar e informar,

Buenos Aires, Aique.

J. Allen (2000), La evaluacion del

aprendizaje de los estudiantes,
Barcelona, Paidos. Se pueden leer
alli ejemplos del trabajo con por-
tfolios; la cuidadosa y prudente
utilizacion de la metacognicion; y
el trabajo colaborativo y respetuoso
de la comunidad de alumnos, do-
centes y padres en los procesos de
evaluacion. Allen ofrece ejemplos
de précticas que vinculan los dos
puntos que mencionamos y que no
necesariamente tienen que estar
separados.
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G. Diker y S. Feeny (1998), “La eva-
luacion de la calidad, un andlisis del
discurso oficial”, en Revista del Insti-
tuto de Ciencias de la Educacidn,Afo
VII, N° 12, Buenos Aires.

Véase, por ejemplo, la serie Recomen-
daciones Metodoldgicas para la ense-
fianza del Ministerio de Cultura y Edu-
cacion, Secretaria de Programacion y
Evaluacion Educativa del Programa
Calidad de la Educacion, 1998.
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P. Ravela (2006), Fichas didécticas;
para comprender las evaluaciones
educativas; Libro en PDF. <http:/
www.preal.org/Biblioteca.asp?ld_
Carpeta=70&Camino=63IPreal %20
Publicaciones/70ILibros>

@

F. Martinez Rizo (2009), “Evaluacién
formativa en el aula y evaluacion a
gran escala: hacia un sistema mas
equilibrado”, en Revista Electronica de
Investigacion Educativa. <http://redie.
uabc.mx/vollno2/contenido-mtzrizo2.
html>.

Del aula al sistema, del sistema al aula

La segunda linea demanda una accion colaborativa entre docentes,

fuertemente grupal con un colectivo que medie entre lo necesariamente

personal de la practica de aula y lo necesariamente general por el hecho
de pertenecer a un distrito o una jurisdiccién que fija politicas y tiene
autoridad para hacerlo. En este sentido sugerimos:

o Iniciar la discusion a nivel de la jurisdiccion sobre las posibilidades
que el empleo de escalas o rubricas puede ofrecer a la evaluacion en
el aula/la escuela/el distrito/la jurisdiccion.

o Analizar junto a los maestros modelos de retroalimentacion exitosos.

Los dos problemas tienen algo en comun: pueden establecer un puente
entre los resultados encontrados en los operativos nacionales o jurisdic-
cionales y las modificaciones que se esperan de ellas en el aula; pero al
mismo tiempo pueden ser un nexo en términos de la vinculacion de los
trabajos realizados en el aula y las acciones de los organismos centra-
lizados.

Mucho se ha escrito sobre la necesidad de realizar los operativos nacio-
nales de evaluacion de la calidad, su surgimiento, la interpretacion de
la intervencion del Estado,®® el contexto de su producciéon. Numerosos
especialistas han puesto su conocimiento y empefo en la realizacion de
dichos operativos, el analisis de sus resultados y han realizado esfuerzos
notables para su implementacion.!°® Desde algunos organismos interna-
cionales también se han implementado programas y notables trabajos
escritos para vincular los resultados de las evaluaciones con implemen-
taciones en el aula'® %2, Sin embargo, la generalizacion realizada en
sentido inverso carece de la misma intensidad de voces. La idea que se
genera en este escrito es la posibilidad de realizar un camino de encuen-
tro entre las aulas y el sistema tormando en cuenta la conjuncion de dos
senderos de direccion opuesta y complementaria: la accién normativa
del Estado, y la accion creativa y de gestion propia y diversa de las aulas.
Partiendo del relevamiento realizado, para concretar este puente propo-
nemos trabajar sobre dos puntos que parten del colectivo e impacta en
lo individual.

Establecimiento de escalas, ritbricas o modelos

En educacion, el punto de destino al comenzar el viaje de la ensefianza
y del aprendizaje esta claramente fijado en los lineamientos curriculares.
Por supuesto, como toda lectura y mas ain como toda lectura critica que
realizan los docentes, este lineamiento esta sujeto a re-interpretaciones
constantes y a ajustes necesarios a la hora de la practica de aula. Una
lectura atenta de los lineamientos curriculares facilita un ajuste de las ex-
pectativas de cada uno de los agentes del sistema a lo que se propone el
Estado en esa materia en particular. Tener claridad de adonde se quiere
llegar facilita enormemente el camino y el viaje, pero no garantiza ni que



efectivamente lleguemos a la meta, ni por otro lado, que todos los viajeros
realicen el mismo viaje cognitivo. La meta esperada no es igual al punto de
partida declarado, media entre ambos el trabajo de los alumnos.

El trabajo de des-contextualizar y re-contextualizar que realiza el docente
permanentemente, obliga a detenciones, vueltas y obligados recorridos
de senderos laterales. Tener claridad de los puntos de llegadas posible
es fundamental para poder evaluar donde esta cada alumno y los proxi-
mos pasos a emprender, da sentido y orientacion a la mejora posible. El
docente realiza este camino en soledad guiado por la experiencia previa
y los comentarios de pasillo, el recorrido de algin manual y con suerte,
las carpetas de otros alumnos de afios anteriores.

No cabe duda que una lectura comun, compartida, trabajada de los
puntos de partida facilita también la posibilidad de enfrentar lo que ocu-
rre en el transcurrir (el ejemplo del Distrito 20° que publicamos en la
Escena 1 es ilustrativo al respecto). Sin embargo, estamos poniendo én-
fasis en la generacion de herramientas valiosas que proponen escalas
0 niveles diferenciales de desempefio haciendo que las expectativas de
los maestros sean claras, mostrando a los estudiantes como pueden
alcanzarlas y ofreciéndoles una retroalimentacion mas acertada de sus
fortalezas y de las areas que necesitan mejorar. Esta situacion se expre-
sa claramente en el sistema de rangos generado por el Programa M+M,
no sélo un recurso de evaluacion diagnéstica sino una via de acceso a
las acciones posibles.

Estamos recomendando, entonces, la realizacion de alguna forma de
graduar el conocimiento esperado. Comprendemos que cada una de es-
tas “formas” entrafian definiciones politicas, pedagogicas y didacticas;
la adopcion de cualquiera de ella puede llevar al docente a pensar que
este punto de llegada debe ser una meta a obtener y no una constata-
cion de lo realizado, pero el riesgo de no tenerla es igual 0 mas grave
aun: fortalecer la dispersion, la individualidad y el aislamiento entre los
docentes del sistema.

Se propone obtener estas metas graduadas por medio de un trabajo que
medie entre la direccion de las politicas (de arriba a abajo) y la direccion
de las practicas (de abajo a arriba). Siguiendo a Fullan y Hardgreaves,
creemos que

“(...) el cambio administrativo en la educacion, debera prestar mucha

mas atencion a la intencion del docente. Debera:

o dar voz a las intenciones del docente;

o escuchar activamente —en realidad, auspiciar- la voz del docente;

o crear oportunidades para que los maestros enfrenten las suposicio-
nes y creencias que fundamentan sus practicas;

o mostrar disposicion a escuchar y aprender lo que los maestros tienen
que decir en respecto al cambio;
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o evitar crear una cultura de dependencia entre docentes por sobres-
timar la veracidad de las investigaciones publicadas y subestimar el
conocimiento practico de los docentes;

o evitar las modas en la forma de una implementacion uniforme de
nuevas estrategias educativas cuyo méritos y conveniencia se consi-
deren administrativamente exentos de critica;

o facultar a los maestros y sus escuelas para recuperar una respon-
sabilidad sustancial en la toma de decisiones importantes para el
curriculum (el area clave de la intencionalidad y el valor) asi como par
la ensefianza;

o crear una comunidad de docentes que discuta y desarrolle sus inten-
ciones en conjunto, con tiempo, de modo de desarrollar un sentido
comun de misién en sus escuelas.”%

Modelos de retroalimentacion exitosos

La mejora del aprendizaje de los alumnos demanda la ayuda del docente
que debe contar con recursos variados y renovados para remover los
obstaculos que se le presentan a los alumnos en el proceso de apren-
der. Una serie de razones puede provocar que la ayuda no cumpla el
rol propuesto: la carencia de dichos recursos; la imposibilidad de contar
con tiempo o actividades alternativas para aquellos que si han avanzado
y a los que también y simultaneamente se debe atender; que el docente
no comprenda la significacion del error de su alumno y, por lo tanto, la
ayuda que le brinda no es insuficiente sino inadecuada.

Por su parte, los operativos nacionales o jurisdiccionales dan cuenta de
los logros y las dificultades mas habituales, establecidos y analizados
detalladamente por los equipos de especialistas que buscan promover
nuevas alternativas para el abordaje de los problemas detectados a tra-
vés de recomendaciones publicadas en circulares, revistas u otras op-
ciones.

Lo que se propone en los siguientes parrafos y siguiendo la linea de lo
que venimos trabajando, es encontrar otra modalidad de trabajo donde
se trabaje con los grupos docentes en torno a dichas recomendaciones
para que estas sean comprendidas por los docentes y puedan ser adap-
tadas a cada uno de los grupos o situaciones en las que los docentes
experimentaron la dificultad. Se trata de recontextualizar las recomen-
daciones encontradas, de ubicarlas en cada clase y adecuarlas a las
multiples situaciones posibles. Adoptada esta linea como politica, puede
ser posible disefiar diversas alternativas de trabajo con los maestros, en
forma presencial o mediadas por las nuevas tecnologias de la informa-
cion y la comunicacion.

Como ejemplo proponemos trabajar en la seleccion, el anélisis y la dis-
cusion de nucleos de problemas de evaluacion recurrentes en la ense-
flanza. Cada uno de ellos puede ser presentado en un contexto, con un



relato o problema, y con referencias al contenido a ensefiar. EI docente
puede seleccionar uno de los problemas presentados a partir de una
primera lectura de los diversos casos. Los casos elegidos podran consti-
tuirse en la base de clases filmadas en las que se lleva al aula, al trabajo
concreto, el problema en cuestion. La filmacion puede dar origen a una
nueva serie de analisis realizada en conjunto por expertos y docentes.
El ejemplo citado muestra una estrategia en la que: a) partimos de los
operativos y enseflamos su importancia; b) seleccionamos problemas y
vemos alternativas de cada uno de ellos, vinculando la ensefianza con el
aprendizaje y dando voz a los expertos; c) entramos en el aula y recono-
cemos la experticia de los docentes de la Ciudad, sus logros, sus dificul-
tades; d) volvemos finalmente al campo de lo tedrico y del anélisis. En
la metodologia propuesta se orienta, en sintesis, a establecer un vinculo
entre lo general y lo particular, un puente entre la evaluacion del sistema
y la mejora de la ensefianza en la practica de aula.
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