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RESUMEN

La investigacioén analiza las representaciones acerca
de la evaluacién educativa, presente en docentes de
ciencias sociales y estudiantes, de establecimientos
con altos indices de vulnerabilidad, de una regidn
fronteriza. La investigacion es cualitativa y utiliza
grupos focales y entrevistas en profundidad. La
reduccion de los datos se realiza atendiendo criterios
tematicos. Se identifica que las modalidades de
evaluacion se basan en expectativas de los docentes y
encargados técnicos, acerca de las capacidades de los
estudiantes y depende del empoderamiento de estos
Ultimos. Los estudiantes perciben al docente como un
colaborador que flexibiliza los criterios institucionales
de evaluacion.
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ABSTRACT

The research analyzes the representations about the
educational evaluation, present in teachers of social
sciences and students, of establishments with high
indexes of vulnerability, of a border region. The
research is qualitative and uses focus groups and in-
depth interviews. The reduction of the data is carried
out according to thematic criteria. It is identified that the
evaluation modalities are based on the expectations of
the teachers and technical managers, about the
abilites of the students and depends on the
empowerment of the latter. Students perceive the
teacher as a collaborator who makes institutional
assessment criteria more flexible.
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INTRODUCCION

Hoy, el debate por la equidad y calidad de la educacién se ha posicionado como una consigna cada vez
mas extendida en las sociedades en vias de desarrollo. Lo descrito se reafirma con la promulgacion en Chile,
de la Ley de Inclusién Escolar (Ley 20.845), y de la Ley de No Discriminacién (Ley 20.609).

Diversos estudios han sefialado a la educacién como el principal vehiculo de movilidad social (Heintz,
1968; Rama, 1970; Arribas, 2001). Esta situacion ha llevado a reformas tendentes a reducir las
desigualdades educativas. En el caso de Chile, esta situacion es particularmente evidente: “..la
implementacion de una educacion de calidad se asienta en el caso chileno sobre una base social
extraordinariamente compleja de desigualdad que se manifiesta en el dmbito social, econémico, cultural y
finalmente en el educativo” (Donoso y Sanchez, 2009: p.48).

Un andlisis de la vulnerabilidad en la educacién de América Latina sefiala que algunos colectivos
vulnerables, ante

...riesgos, eventos criticos o situaciones estructurales (...) poseen una menor capacidad de
respuesta, al no disponer de activos o recursos ni acceder a una adecuada estructura de
oportunidades de tipo social e institucional. El capital humano, social y fisico, los ingresos y el trabajo
son algunos de los activos que pueden no estar disponibles para estos colectivos. (Gairin y Suérez,
2012: p.47)

Tolosana (2014: p.25) plantea que, en torno a la heterogeneidad de los colectivos vulnerables: “el rasgo
compartido sea el caracter involuntario de su situacion”.

Por ofro lado, la vulnerabilidad en contexto de frontera adquiere caracteristicas particulares. Segln
Escobar et. al. (2015) el contexto de frontera

... modifica la comprensién de nociones como la de identidad y su configuracion desde estructuras
sociales, historicas, culturales, bioldgicas, en el sujeto colectivamente considerado, y que provocan
la emergencia de vinculos y sentidos compartidos. Alli la frontera nos permite aproximarnos desde
una doble dimension, tanto en el caracter facilitador y provocador del encuentro como en el de
obstaculizacién o tension entre lo que se puede comprender como diverso: distinto o préximo de
dicho(s) sujeto(s) colectivo(s) (p. 124).

Por esta razén, para Tapia (2017):

Lainvestigacion sobre el contexto de frontera presenta dificultades como la falta de contextualizacién
que se tiene con respecto a la region por parte de las politicas publicas. Asi también debe tomarse
en cuenta las relaciones que se tienen en las fronteras de cada pais el cual constituye un factor que
influye en las relaciones académicas (Tapia, 2017: p.65).

Segun Vasquez, Suarez, & Quirdz (2008) debemos tomar en cuenta que en las fronteras se presentan
una serie de practicas sociales relacionadas con el contraste entre inclusion y exclusién, por lo que es
importante destacar lo dificil que es crear un curriculum que atienda las necesidades de la multiculturalidad.
Esto mismo puede generar un sentimiento de frustracion tanto del docente como de los estudiantes,
promoviendo la generacion de estrategias creadas desde la practica docente individual (Valero, 2000).

En el caso de |a region de Arica y Parinacota, se presentan caracteristicas particulares que tensionan las
estructuras con las que se han asumido las politicas publicas, particularmente en lo relativo al sistema
educativo. Las razones de esta tensién se encuentran en los siguientes elementos:

1. La region absorbe un nimero importante de poblacién migrante, entre las que se incluye nifios y
jévenes en edad escolar de nacionalidades diversas (Pérez; Lube; Vicufa; Rojas, 2015).
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2.Un porcentaje importante de la poblacion urbana y rural de la region pertenece a un pueblo
originario (aimara, quechua), situacion de diversidad cultural que plantea importantes desafios de
inclusion social, cultural y educacional.!

3.Durante los ultimos 40 afios, la regién ha sido considerada una zona deprimida econémicamente,
y aunque en los Ultimos 5 afios esa situacion muestra sefiales de revertirse, desde el punto de
vista social, las huellas dejadas por estas dificultades se reflejan en los indices de vulnerabilidad
escolar que presentan la mayoria de los establecimientos municipales de la region. El promedio
IVE-SINAE en Educacion Basica y Ensefianza Media de la region es de 79,3%.2

4.La raiz histérica de la incorporacién de la regién de Arica y Parinacota al Estado chileno, como
resultado de un conflicto bélico, ha dejado su impronta en el territorio. En este contexto, la labor
educativa del Estado chileno se ha manifestado como un mecanismo de construccion de identidad
nacional en esta nueva region de frontera, por sobre su particular situacién multicultural.

Por otro lado, desde el punto de vista educativo, en la region de Arica y Parinacota, se presentan
caracteristicas interesantes de sefialar, particularmente en relacién a los resultados de la Evaluacion Docente
rendida por los profesores que se desempefian en establecimientos publicos (donde se concentran los
establecimientos vulnerables). De particular interés es lo referente al portafolio docente: En todas las
comunas de la regién, el item “Andlisis de las actividades de las clases” muestra que el porcentaje de
profesores en el estandar esperado, no pasa del 20 %. En “Calidad de la evaluacién de la unidad” sélo el 25
% de los docentes de Putre alcanza el estandar, mientras que en Camarones el logro desciende a 16 %. En
ambos casos se trata de establecimientos rurales. En cuanto al item “Reflexion a partir de los resultados de
la evaluacion”, el resultado es atin mas critico, presentandose una comuna (Camarones) en la que ningun
docente logra lo esperado (Marin, 2016). Lo sefialado alude a la manera en que los docentes de la region
enfrentan al desafio de evaluar la marcha del proceso educativo de sus estudiantes.

Por otro lado, los tipos de items empleados para evaluar, orientan el aprendizaje de los estudiantes, pues
indican la manera en la que deben estudiar. En consecuencia, los estudiantes identifican los estilos de
evaluacién de sus profesores y dirigen sus desempefios a dicha exigencia, lo que se traduce en la forma en
que los estudiantes preparan sus examenes (Quiroga, 2011).

Por esta razén se propone reconocer las representaciones a cerca de la evaluacion educativa presente
tanto en estudiantes, como en los docentes de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, en los
establecimientos de ensefianza media con altos indices de vulnerabilidad de la regién de Arica y Parinacota
y explorar como operan estas representaciones en los procesos de evaluacion.

El disefio metodoldgico de la presente investigacion es cualitativo, combinando grupos focales y
entrevistas en profundidad a estudiantes, profesores de historia y geografia, y jefes de unidad técnica
pedagégica de los establecimientos en estudio con el fin de reconocer en los participantes, patrones
identificables en la representacion del proceso evaluativo. La reduccion de los datos se realiza atendiendo a
criterios tematicos, y se codifican adoptando un procedimiento mixto.3

MARCO TEGRICO

La estructura social contemporanea se desarrolla en base a la imposicion de patrones dominantes y
excluyendo lo diferente (Sauquillo, 1987). De esta manera, se originan los procesos de ‘integracion”,
interpretados como el movimiento de los individuos excluidos, en direccién a la estructura de la sociedad

" La encuesta CASEN 2013, sefiala que el 31,5 % de la poblacion de Arica declara pertenecer a una etnia, siendo el 88, 1 % de este total,
aimaras.

2 Datos proporcionados por la SEREMI de Educacion de la region de Arica y Parinacota.

3 El presente trabajo es un producto del proyecto Fondecyt INI 11180044.
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dominante, como un medio para aliviar las tensiones sociales y estableciendo una relacion de causalidad que
permita argumentar el origen y permanencia de la marginalidad. Es decir, las limitaciones personales se
interpretan como determinantes de la situacion de exclusion. En este contexto, la exclusién de grupos
particulares tiende a ser catalogada como “normal” (Sanchez; Gil, 2015).

Historicamente, la educacion ha sido uno de los principales mecanismos de consecucion y preservacion
de la uniformidad. Este hecho ha sido reconocido histéricamente en una serie de procesos de construccion
de la identidad nacional, como lo vivido en la zona en estudio.* EI reconocimiento de este rol histérico de la
educacion ha generado un desinterés de los profesores en atender la diferencia (Jimenez; Fardella, 2015).

Segln Gil (2016) la peligrosa consecuencia de lo descrito radica en que esta forma de pensar la
pedagogia “se instala en medio de las categorias de lo normal/anormal, inscrito en la légica de la gestion, en
la produccion de educandos a través de la implementacion de una racionalidad administrativa, que regula no
solo el cuerpo, la vida, sino el aprendizaje” (p. 30). Bajo esta optica, se caracteriza la ensefianza como la
transmision unidireccional de normas de comportamiento, de actitudes, de conocimiento, la misma que se
inscribe en una “légica de la produccién y el rendimiento” (Gil, 2016: p.30).

Este constrefiimiento se reproduce por la necesidad de conseguir los objetivos trazados por el curriculum.
En definitiva, “el aprendizaje parte de la idea de un sujeto pasivo que recibe ese conocimiento, como un
recipiente que memoriza, porque el conocimiento estd como un objeto, fuera de él" (Gémez, 2010: p.32).

No obstante, en los Ultimos afios en el ambito educativo, el término “inclusién” ha desplazado al de
“integracion”, pues este ultimo concepto parte del supuesto de que es necesario ‘“integrar” al alumno
“diferente” (Dovigo, 2014). Por su parte, segin Booth y Ainscow (2002: p. 9), ‘la inclusion se concibe como
un conjunto de procesos orientados a eliminar o minimizar las barreras que limitan el aprendizaje y la
participacion de todo el alumnado”.

Uno de los componentes del proceso educativo, mas sensible para la inclusion, es la evaluacion de
aprendizajes. Conocer las representaciones en torno a la evaluacion, presente en docentes y jefes de
unidades técnico-pedagogicas, clarificara la imposibilidad de explicar sus resultados, atendiendo sélo a las
caracteristicas del estudiante (San Marti, 2007). Hoy, es claro que la evaluacion no sélo registra la marcha
del proceso educativo, sino que ademas orienta su sentido. Un ejemplo de lo aqui sefialado se experimenta
cuando evaluaciones orientadas hacia la mecanizacién y la repeticion, sefialan al estudiante que debe
privilegiar aprendizajes memoristicos.

Desde el esquema tradicional, la ensefianza se concibe bajo una concepcion del aprendizaje como
producto acabado, por tanto, la evaluacion se traduce en una practica que busca la verificacion de un saber
instalado en el alumno por influjo de la ensefianza, la que se caracteriza como un proceso unidireccional y
sujeta a la logica de la autoridad.

Hernandez (2007) subraya que los procesos evaluativos deben promover un “clima de aprendizaje
consciente”, que facilite una efectiva autorregulacion del aprendizaje y termine con la concepcion de este
proceso como un evento separado del proceso de aprendizaje. Revisar en profundidad las modalidades y
practicas evaluativas, promueve la mejora en los resultados de aprendizaje (Black; William, 1998; Sanmarti;
Sarda, 2007), especialmente en aquellos estudiantes que tienen mas dificultades para aprender.

Iborra & Izquierdo (2009) sostienen que la evaluacion tiene que realizarse tomando en cuenta tres
fuentes: “a) el grado de construccion de los contenidos o materiales elaborados por los grupos, en funcién de
los objetivos de aprendizaje y el contexto educativo; b) el desarrollo del propio proceso colaborativo y su
desempefio por parte de los grupos y c) los resultados o productos de aprendizaje” (p.230). Para cada uno
de ellos se disefian una serie de instrumentos de evaluacién. Esto ayudard a construir una visién mas
completa y coherente del proceso global de construccion de aprendizajes grupales colaborativos.

4 La frontera norte de Chile fue incorporado a dicho pais, como consecuencia de la anexion de dicho territorio al finalizar la Guerra del
Pacifico.
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Por otro lado, aparece una tension externa dada por la tendencia a asociar la calidad de los
establecimientos educativos, en funcién de los resultados que obtienen sus estudiantes en mediciones
estandarizadas que, en definitiva, no dan cuenta de sus diferencias de entrada, de los procesos formativos
desarrollados, ni de las barreras que muchos de estos estudiantes enfrentan para alcanzar los aprendizajes
esperados. Como una paradoja pre-concebida, los malos resultados permiten sustentar la argumentacion
que legitima las practicas excluyentes (Riedemann; Stefoni, 2015).

Teniendo en consideracion estos elementos, es importante reflexionar acerca de la evaluacién como “un
proceso de aprendizaje que implica emitir un juicio respecto de uno o més atributos de algo o alguien,
fundando dichos juicios en informacion obtenida, procesada y analizada correctamente y contrastada con un
referente claramente establecido, sustentado en un marco de referencia valérico y consistente con éI”
(Gonzalez, 2001: p.91). Asimismo, dicha aproximacion breva del paradigma de la complejidad ya que el
proceso ensefianza-aprendizaje es conceptualizado “sin perder de vista los procesos subjetivos que se llevan
a cabo en torno a la evaluacion pedagdgica y por tanto a la relacién profesor-alumno en un contexto de saber
institucionalizado, lo que pasa por revisar las condiciones estructurales que atraviesa la situacion pedagégica”
(Borjas, 2016: p.38).

Segun Borjas (2016) “histéricamente ha sido el profesor quien realiza esta instancia de aprendizaje,
estableciendo los criterios, el momento y el tipo de instrumento evaluativo” (p.38). Sin embargo, basado en
los principios de la metodologia colaborativa, el estudiante es capaz de evaluarse a si mismo y para ello
existe la coevaluacion y la autoevaluacion.

Segun Sanmarti (2007) la autoevaluacion parte del concepto de “autorregulacion del propio aprendizaje”,
el cual supone “la apropiacion de los objetivos del aprendizaje, de las estrategias u operaciones mentales y
de accién necesarias para dar respuesta a las tareas propuestas y de los criterios de evaluacion implicitos
en dichas tareas” (p.37).

Por lo tanto, la autoevaluacién es ante todo un proceso reflexivo y de mejora continua de las
competencias. Es asi que, segiin Roman (2011) “la reflexidn, escrita u oral, va construyendo el puente entre
las experiencias y el aprendizaje’, este daria paso a los procesos de subjetivacion dentro de los entornos de
saber institucionalizado como la escuela. Asi, “la reflexion ayuda a los estudiantes a ser mas autoconscientes
a medida que descubren sus procesos de pensamiento y desarrollan patrones de aprendizaje autorregulado”
(Sanmarti, 2007: p.41).

Es importante que el estudiante sienta la confianza, responsabilidad y honestidad al evaluar su propio
desempefio, por lo tanto, es necesario poder sensibilizar y trabajar previamente este tipo de evaluacién con
los estudiantes para que sea lo mas reflexiva posible y objetiva.

Para Sanmarti (2007) la coevaluacién o la evaluacion a cargo de los compafieros es una instancia
evaluativa en donde son los mismos compafieros quienes evaluan el desempefio y los aprendizajes de sus
pares. De esta forma “la coevaluacidn o corregulacion es la contribucion del alumnado, junto con la evaluacién
que realiza el profesorado, al proceso de autoevaluacién o autorregulacion propuesto en primer lugar,
verdadero motor del aprendizaje significativo” (p.42).

De este modo, desde la perspectiva holistica del proceso ensefianza-aprendizaje, se entiende la
evaluacién como un proceso a tres aristas en el que interactiian los vértices del triangulo formado por el
profesor, el alumno y los demas comparieros.

Por otro lado, tal como sefiala Gonzalez (2001):

La evaluacién debe tener una instancia formativa y también sumativa. En el caso de la evaluacién
formativa considerando que el docente debe evaluar formativamente los aprendizajes para constatar
la adquisicion de los saberes. En relacién a la sumativa, refleja una calificacion numérica o concepto
con el prop6sito de cuantificar la evaluacién (p.87).



Representaciones de la evaluacion en ciencias sociales...
126

Desde el acercamiento integrativo y complejo de la evaluacion se puede sostener que esta “viene
atravesada por procesos subjetivos que giran en torno a representaciones acerca de la relacién alumno-
docente, la ensefianza y por tanto la evaluacion” (Borjas, 2016, p.42). El andlisis de las representaciones a
cerca de la evaluacion, presente en los estudiantes y docentes, es una tarea necesaria para conocer las
posibles tensiones entre los principios declarados y el ejercicio pedagogico. Mas aun, si este analisis se sitlia
en contextos de vulnerabilidad, en que el estudio de este fendmeno puede arrojar sensibles posibilidades de
mejora.

El concepto de Representaciones Sociales fue formulado originalmente por Moscovici (1979), para
distinguir el conocimiento cientifico, de aquel basado en el sentido comin. Segun Farr (1986), las
representaciones conforman un sistema de valores, ideas y practicas complejas en los sujetos, configurando
un conocimiento de la realidad y disposiciones para relacionarse e interactuar con ella. En definitiva, “el
concepto de representacion social designa una forma de conocimiento especifico, el saber de sentido coman,
cuyos contenidos manifiestan la operacién de procesos generativos y funciones socialmente caracterizados.
En sentido mas amplio, designa una forma de pensamiento social” (Jodelet 1986: p.474).

La Representaciones sociales son producidas colectivamente como resultado de la interaccién entre los
individuos que comparten un mismo espacio social (Moscovici, 1979). Desde esta perspectiva, dotan a los
individuos de un sistema de valores, conocimientos y practicas que le permiten comprender y actuar en su
contexto social.

El presente articulo explora y presenta resultados sobre la informacion y la actitud, expresadas en juicios
valorativos, que poseen los docentes, jefes técnicos y estudiantes, como colectivo particular, en torno a la
evaluacion. El desafio que la creciente interculturalidad impone a la educacién nacional, nos impone el
compromiso de desentrafiar la representacion y creencias implicitas en las practicas evaluativas, y la manera
en que condicionan los aprendizajes de quienes requieren mas apoyo. Es necesario conocer hasta qué punto
ciertas practicas desvian el centro de la atencion de los docentes, en desmedro del desarrollo y crecimiento
personal de los estudiantes, y por, sobre todo, el grado en que estas practicas siguen tributando a un ideal
homogeneizante.

METODOLOGIA

El disefio metodoldgico de la presente investigacion es de caracter cualitativo, lo que permitird dar cuenta
de la complejidad del fendmeno abordado (Morin, 1995) y facilitara su comprension desde su propia ldgica
interna. Se combinaran los grupos focales y las entrevistas en profundidad a estudiantes, profesores y jefes
de unidad técnica pedagogica.

Objetivos:

Reconocer las representaciones a cerca de la evaluacion educativa presente en los docentes de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales y estudiantes de establecimientos de ensefianza media con altos indices de
vulnerabilidad y diversidad cultural de la regién de Arica y Parinacota.

Explorar como operan estas representaciones en los mecanismos evaluativos empleados de los
establecimientos vulnerables en contexto de frontera.

Instrumento, Poblacion y Muestra:

Los establecimientos seleccionados para participar en la investigacion propuesta son aquellos que
presentan los indicadores mas altos de vulnerabilidad escolar en la region en estudio, en virtud de la
relevancia del analisis de las practicas evaluativas en dichos contextos. Al mismo tiempo, se considera la
diversidad geogréfica de esta region, incorporando un establecimiento ubicado en valle y otro en la pre
cordillera, ademas de establecimientos urbanos.
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Por otro lado, los establecimientos con un mayor indicador de vulnerabilidad corresponden a liceos
técnico-profesionales, por lo que se optd por integrar ademas a dos establecimientos Cientificos Humanistas,
con un indicador de vulnerabilidad cercano al de los citados establecimientos. Considerando los siete
establecimientos incorporados al estudio, el indice de vulnerabilidad escolar promedio es de 90,9%.

Se desarrollaron siete grupos focales, uno para cada establecimiento incorporado al estudio. Cada grupo
focal fue conformado por los docentes que imparten la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales,
sumando en total 18 docentes.

La siguiente etapa considera el desarrollo de entrevistas en profundidad a 5 jefes de unidades técnicas
pedagdgicas, y a 9 estudiantes, a partir de muestras no aleatorias, privilegiando la calidad y el potencial nivel
de profundidad de la informacion a obtener. Las razones de la eleccion de esta estrategia se encuentran en
la posibilidad de acceder a elementos no observables por el investigador, desde los mismos conceptos y
estructuras discursivas del protagonista de la accion.

Los guiones de entrevistas y grupos focales fueron desarrollados a partir de macro-dimensiones iniciales:
concepto, planificacion/preparacion, ejecucion y resultados, y fueron validados mediante juicio de expertos y
aplicacién piloto.

Procedimiento de analisis de datos:

La reduccion de los datos se realizd mediante un analisis por fragmentacion en singularidades,
atendiendo a criterios tematicos. Posteriormente estos datos se codificaron adoptando un procedimiento
mixto, a partir de transcripciones escritas de las entrevistas y grupos focales. En términos del analisis
preliminar de los datos, se optd por el uso de matrices de doble entrada en que se aloja la informacién verbal,
de acuerdo a codigos especificados en columnas y las fuentes en filas (Miles; Huberman, 1994).

Por otro lado, mediante la triangulacién entre los resultados de las entrevistas y grupos focales, se
reconocen patrones identificables en la representacién del proceso evaluativo de los participantes,
cautelando a su vez, su validez mediante la convergencia de resultados (Jiménez, 2007).

La intencion es enfrentar la investigacion desde una dindmica inspirada en la Teoria Fundamentada, en
que la retroalimentacién permanente entre teoria y trabajo de campo y la exploracién de “universales
concretos” permita la generacion de propuestas que puedan aportar hipétesis a posteriores estudios en
condiciones de semejanza (Jimenez, 2007).

La presentacion de resultados se realiza, de acuerdo a las categorias generales emergentes en el trabajo
de campo y resguardando la identidad de los informantes a través de codigos elaborados por el investigador.

RESULTADOS

De acuerdo a lo sefialado por las fuentes, la evaluacion se percibe como un proceso de revision del nivel
de aprendizaje de contenidos impartidos por el profesor. Los jefes de unidad técnica pedagdgica (UTP)
identifican la evaluacion, con la idea de medicion: “Es tomar una radiografia, una medicién para constatar los
aprendizajes y en qué nivel estan las practicas docentes” (UTPLBJN).

En ese sentido, con respecto al nodo “planificacién de la evaluacién®, se puede observar que los
estudiantes emiten diferentes juicios alrededor de las finalidades de la evaluacion: En primer lugar, conciben
los propositos de la evaluacion como un proceso en que se “evaltian”, “miden” o “demuestran” capacidades,
poniendo énfasis en forma diferenciada tanto en el rol activo del docente-evaluador y en el alumno como
agente-activo que “demuestra sus capacidades”.

En torno a ambas figuras se reflexiona acerca del aprendizaje como atributo que ostenta el estudiante y
que es susceptible de ser medido por el docente-evaluador. Esta forma estatica y unidireccional de
caracterizar el aprendizaje delineara diversas variaciones por parte de los estudiantes: “...Para evaluarme,
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para ver las capacidades, lo aprendido que... que he cursado en otros colegios en los afios anteriores y
verme la capacidad que tengo para él pasarme la materia que tengo que aprende” (ALCP).

En segundo lugar, se representa la evaluacion como proceso que va mas alla de un objetivo institucional,
sino mas bien como un proceso que toma en cuenta una evaluacién del aspecto actitudinal del alumnado.
De esta forma, la evaluacion del aprendizaje también encarnaria una forma de evaluar la actitud del alumno
hacia el aprendizaje y por tanto hacia la relacion docente-alumno: “Para ver si, si es que se me quedo algo
de lo que él dijo en clases, si tomo atencién...” (ALCP)

Una tercera forma de caracterizar el objetivo de la evaluacién es como proceso de focalizacion, lo que
supone a posteriori, la nivelacién de las habilidades de los que poseen un rendimiento inferior al promedio:
“...Ehhh... yo sinceramente creo que una razén es saber el conocimiento del nifio, otra es saber por ejemplo
yo me saco una mala nota en una prueba, a ese alumno sirve para darle apoyo o si se saca buena nota asi
como darle més... asi como darle como mas... asi como apoyarlo mas para que sepa...” (ALC)

Por otro lado, para los jefes técnicos de los establecimientos, aparentemente el contenido mantiene una
relevancia fundamental como eje del curriculum: “Las pruebas no deben estar hechas antes de saber hasta
donde pasaron los contenidos” (UTPLBJNF).

No obstante, se destaca la autonomia docente para gestionar el proceso evaluativo, aunque hay algunos
aspectos regulados, como el nimero minimo de calificaciones en relacion a las horas de la asignatura. En
cuanto al disefio de la evaluacién, ademas de los requerimientos del curriculum oficial, se consideran dos
elementos basicos:

1. El perfil del grupo curso.
2. Directrices de la jefatura técnica del establecimiento.

1.- Perfil del grupo-curso: En el momento de enfrentar la evaluacion, los docentes reconocen la tendencia
general a considerar las caracteristicas de ‘la mayoria” del curso, para planificar y disefiar las instancias e
instrumentos de evaluacion. Sin embargo, la necesidad de conocer dicho perfil antes de disefar las
evaluaciones, contradice la norma de presentar a comienzo de afio las planificaciones. Lo anterior, obliga a
planificar las evaluaciones, en base a expectativas o prejuicios.

En general, para los profesores, especialmente de establecimientos rurales, la presencia de estudiantes
migrantes es un desafio:

...tenemos varias dificultades en esos aspectos, como... “pucha” a ver una palabra que no sea fea...
como el perfil del estudiante que llega aca, el perfil que aca generalmente viene del extranjero. Con
esto no quiero decir que el extranjero es mejor o peor que los de acd, sino que son curriculums
diferentes, entonces cuando vienen aca los cursos, mas que nada los colocan en niveles por edad,
por edad mas que por su conocimiento, entonces a veces hay ese... desequilibrio... en los
curriculums porque claramente no es lo mismo aca el chileno que el boliviano o el peruano,
entonces... eso lo hace como algo complicado para trabajar con ellos porque no los puedo dejar
atrés (P1LGP).

Un jefe técnico de colegio rural, alude a las dificultades comunicativas de parte de sus estudiantes, en
general: “Tenemos hartos nifios que tienen dificultades de expresion oral. Aca tenemos nifios que son
extremadamente timidos y que les cuesta” (UTPLVC). Lo mismo es descrito por un docente, aludiendo a
elementos de caracter cultural: “nosotros tenemos estudiantes aimaras, de lengua aimara, en que ciertas
letras no existen...cuando llego a vivir aca me doy cuenta que escriben con falta ortografica...” (P1LVC).
Los docentes rurales reconocen criticas al avance curricular en estos establecimientos, sin embargo, sefialan
que la situacién mencionada obedece a las circunstancias del contexto familiar de sus estudiantes:
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En general en la ciudad se tiene el sentido de que aca en Putre o en las escuelitas rurales los nifios
se atrasan, como que no se alcanzan las coberturas curriculares y en realidad nunca ha pasado eso,
al menos yo siempre he cumplido la cobertura y mis colegas también. Como todo colegio vulnerable
que existe en el pais, a gran parte de los nifios también les cuesta aprender, por circunstancias
quizas algo familiar, algo también personal porque también aca varias personas tienen situaciones
con problematicas en las casas...pero bueno también aceptar el desafio, de que también se quite el
estigma de que en la ruralidad se ensefia mal o estan atrasados, porque siempre se ha dicho eso.
(P1LGP)

No obstante, en un colegio urbano vulnerable, el panorama no difiere mucho a lo descrito en el mundo
rural: “muchas veces no saben cémo explicar, no encuentran las palabras correspondientes” (P2LPN). Sin
embargo, el estudiante urbano es mas empoderado y denuncia situaciones que consideran injustas o
inapropiadas: “El actual alumno reclama y pregunta los indicadores (...) Nosotros debemos sefialar cuantas
preguntas de procedimiento, o de contenido incluimos” (P2LBJNF). Incluso, los estudiantes asumen un rol
en la determinacion de la representatividad del propio instrumento: “Si ellos ven que no era de acuerdo con
lo tratado en clases. En ese caso no seria representativa” (UTPLBJNF).

En este contexto existe una mayor participacion de los estudiantes en la construcciéon de los
instrumentos, estrategias o procedimientos de evaluacion: “A veces incluso consensuamos con el alumno la
elaboracion del instrumento” (P2 LBJNF). Muchas veces, cuando los estudiantes sefialan que hay contenidos
que no se trabajaron en clases, se tiende a eliminar dicho contenido de la evaluacion. En consecuencia, la
consideracion del perfil del estudiante ha llevado probablemente a una mayor regulacién en torno a la
planificacién y programacion de evaluaciones en los establecimientos urbanos: “... ellos reclaman si uno hace
una prueba sin informar” (P2LBJNF). Este empoderamiento, es menos evidente en los establecimientos
rurales: “este es el cuarto afio trabajando aqui, ... en general yo siento que los nifios tienen como una
personalidad mucho mas retraida, mucho mas introvertida, que cuesta digamos, que confien incluso en uno”
(PLGP).

En funcién a ello, los estudiantes consideran que la evaluacion en base a las caracteristicas de cada
alumno lleva a que el docente invierta mayores recursos temporales e intelectuales, pues también involucra
un saber acerca las condiciones psicologicas en las que estos pueden desempefiarse adecuadamente con
la finalidad de restar error al instrumento de evaluacion: “...Ahh la profesora que me hace clase a mi yo creo
que ve la manera en que estemos relajados y que de verdad demostremos lo que sabemos, porque cuando
son muy dificiles las pruebas o se pone muy nervioso uno se bloquea” (ALPN).

Podemos observar que en cuanto a la representacion de los estudiantes acerca de la evaluacion, es que
esta lleva impresa un sentido realista de lo que se pretende medir. En otras palabras, la evaluacion refleja en
forma fidedigna el aprendizaje y, por tanto, la evaluacién es pensada como un instrumento confiable de
corroboracién de contenidos dictados. No obstante, lo Unico que restaria efectividad a la evaluacién son
errores adjudicables al docente-evaluador, quien por equivocacion podria errar en la calificacion de los
examenes, lo que se encuentra previsto y cuya ocurrencia se disminuye por medio de la etapa de la
retroalimentacion. De esta forma, el nodo acerca de si la evaluacion refleja lo aprendido, nos insta a
reflexionar acerca del sentido de realidad que posee la evaluacién y cdmo se relaciona a la agencia del
alumno, la cual se piensa desde la légica del rendimiento: “...Si, porque a mi me encanta Historia y cuando a
mi me toca Historia, yo estoy como bien atenta a lo que dice el profesor. (AL2).

2.- Directrices de las jefaturas técnicas: Los docentes en general reconocen una labor de “control” de la
UTP, sin embargo, en general no existe revision de los instrumentos de evaluacién, aunque si revision del
avance curricular:
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La unidad técnica pedagdgica deberia ayudar a ver como estan planteadas las preguntas, lo més
técnico si lo logra entender bien, ... si estamos acorde o si lo que estés haciendo esta dando cuenta
con ese objetivo de aprendizaje, eso deberia también apoyar..., no hacemos informes, generalmente
el UTP va viendo en el libro de clases como van las notas (P1LVC).

La revision previa del instrumento generalmente es por pares: “El coordinador de asignatura, o sea el
profesor elabora el instrumento, se lo envia a sus pares, de ahi se lo envian al coordinador y de ahi me llega
ami. Aca en la UTP los revisamos, a los dos dias se esta entregando” (UTPLAVDB). Sin embargo, UTP es
considerada la responsable del logro de resultados, y a quién se dirigen las inquietudes de apoderados y
estudiantes cada vez més empoderados: ‘Los estudiantes y los apoderados son los primeros en exigir
resultados en UTP” (P2LBJNF).

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

En esta Ultima cita, se hace referencia a la evaluacién formativa como manera en que los profesores
legitiman su instrumento de evaluacion, y de paso responsabilizando de una mala calificacion al estudiante:
“Lo que yo hago a veces es comparar la prueba formativa con la prueba final, entonces cuando establecemos
y nos damos cuenta que hay preguntas con bastante similitud, ahi deja en evidencia quien no estudio, quien
no prepar6 un trabajo” (P2LC).

Para algunos docentes rurales, es un indicador en torno a si se efectia o no la posterior evaluacion:

(-..) uno trata de colocar quizas cosas mas capciosas, como para ver yo a la hora de revisar si estan
aprendiendo o no estan aprendiendo o si es prudente o no es prudente realizar por ejemplo, la prueba
sumativa a los dias o la préxima semana y yo me doy cuenta “si sabes que estan aprendiendo,
entonces démosle”, y si no estan aprendiendo ..., simplemente se posterga, hasta que tengamos un
nivel, digamos de conocimiento aceptable aunque sea, porque igual la idea como le dije a un
comienzo no es perjudicarlos (PLGP).

Hay cierta conciencia en el rol que debiera cumplir la jefatura técnica, y de la imposibilidad de ejecutar
tal funcion: “... revisamos cuando llega el instrumento, que tenga una determinada cantidad minima de
preguntas, que el objetivo que esta propuesto por lo menos este considerado, que no pregunten otra cosa
que no sea el objetivo, pero uno da una mirada no tan a fondo” (UTP LAVDB).

Un Jefe técnico de establecimiento rural sefiala “no hay una instancia previa de revisién y ... muchas
veces pasa que los instrumentos de evaluacién son disefiados como muy a la ligera a veces para cumplir
con la fecha de evaluaciones de la prueba” (UTPLVC).

Modalidades de evaluacion:

En cuanto a la modalidad de evaluacion mas usada, los estudiantes la caracterizan preponderantemente
como escrita y, en ocasiones, a través de actividades como la disertacion y la elaboracion de mapas
conceptuales.

Asimismo, en busqueda de la caracterizacién del medio mas representativo de los fines de le evaluacion,
los entrevistados distinguen entre a) la prueba escrita, la cual estaria motivada por la comodidad de su
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aplicacién como por la economia del tiempo, y, b) la disertacién o elaboracién de mapas conceptuales, las
cuales son descritas como méas completa y profundas, ya que revelaria con menor margen de error la
preparacion del alumno respecto del tema evaluado. De esta forma, los entrevistados instan a dos
representaciones que van ligadas a cada metodologia de trabajo, pues la forma escrita de evaluacion se
describe como aquella labor que requiere por parte del estudiante un acto mecanico de respuesta, y por tanto,
bajo la I6gica del rendimiento, mientras que los otros tipos de evaluacién como la disertacion o la elaboracién
de mapas conceptuales reportan un mayor esfuerzo intelectual y mayor preparacion previa: “...Le gusta hacer
mas pruebas, ¢ Por qué?... Porque es mas facil no mas lo escribe en el computador “. (ALCP).

Por tanto, para los estudiantes, se asociaria el uso de tipos de evaluacién tradicionales con motivaciones
centradas en la comodidad y conveniencia del profesor y la escasa significatividad desde la dptica del
esfuerzo del estudiante. Por otra parte, el uso de otros tipos de evaluacion se asociaria con la intencion de
realizar una evaluacion en profundidad, por tanto, desde esta perspectiva, el alumno precisa de constancia y
habilidades de argumentacion lo que se encuentra mas cerca de una evaluacion eficaz: “...Porque... no se la
verdad, quizas... porque tenemos que argumentar algunas cosas, entonces para ver si de verdad manejamos
el tema bien todas esas cosas” (ALC).

Por su parte, el uso de modalidades tradicionales, es interpretado por los docentes como el resultado de
las exigencias programaticas: “... los contenidos minimos no son tan minimos y hay veces que hay que
avanzar harto y hay que leer harto, entonces uno puede ir avanzando mas rapido con técnicas
octogenarias...” (P1LVC). Sin embargo, una razén que llevaria a la poca variedad en el uso de modalidades
de evaluacién, es el aparente mayor trabajo que practicas innovadoras exigen del docente: “requiere harto
tiempo y paciencia, 0 sea es un trabajo largo y desgastante” (UTPLPN). Ademas, el uso de modalidades de
evaluacion diferentes a las tradicionales, depende del perfil del estudiante. Es decir, existe la representacion
en los docentes que el instrumento tradicional “examen escrito” presenta mayores exigencias académicas, y
en cambio, otras modalidades de evaluacion mas practicas o0 menos tradicionales, otorgan més facilidades a
los estudiantes. Se relaciona entonces, la modalidad de evaluacion empleada, y la expectativa que el docente
tiene de sus estudiantes: “como en nuestros alumnos la parte teérica y la parte escrita no es el fuerte que
desarrollan, entonces nos hemos enfocado o por lo menos yo me enfoco harto en lo practico, entonces me
alejo de la evaluacion formal y tradicional muchas veces” (P2LC).

Segln lo que sefalan los docentes, los estudiantes consideran que, con otras modalidades de
evaluacion, no seria necesario estudiar:

... en el horario de clases trabajan bien, te piden ayuda, avanzan, pero cuando se enfrentan a un
instrumento evaluativo mas estandarizado, que seria una prueba con alternativa, ahi una nota que
los estudiantes en el fondo no han estudiado (...) cuesta que los nifios entiendan, que se den cuenta
que si no estudian aun cuando hagan todo los trabajos y las tareas no les va a alcanzar para
responder una evaluacion ... (P1LVC)

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

Si bien la mayoria de los docentes y jefes de UTP reconocen la importancia de la evaluacion formativa,
para estos ultimos, esta evaluacién escapa de la logica del “certamen”. “Desde la observacién directa,
interrogacion diaria, aplicacion de cuestionarios e instrumentos escritos. Generalmente se hace previo a la
evaluacion que se calificara” (UTPLJNF). Asi, la evaluacion formativa es vista como una actividad propia de
la docencia, a diferencia de las evaluaciones sumativas. Este hecho, ademas, indica que las evaluaciones
sumativas son consideradas como un “control de calidad” externo. De esta manera, es la evaluacién sumativa
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la que consideran representativa en cuanto al aprendizaje del estudiante: “especialmente la sumativa va
digamos orientando y va evaluando los procesos (...) si estan o no estan aprendiendo, quizas soy yo el que
esta ensefiando bien o mal” (P1LGP). Lo anterior lleva a desplazar la auto y la co-evaluacién en dicha
instancia:

... depende del tipo de evaluacion que esté haciendo, por ejemplo, si obviamente es una prueba
sumativa escrita normal, ahi no voy a pedir auto-evaluacion ni co-evaluacion... pero que si en esos
tipos de situaciones quizas debates, incluso las mismas exposiciones a veces, bueno realmente no
es una practica muy generalizada (P1LGP).

RESULTADOS Y REMEDIALES:

En general, la norma tacita es entregar los resultados de la evaluacion antes que se efectle otra. En los
establecimientos en que se cuenta con apoyo informatico, se puede dedicar méas tiempo a su analisis, antes
de la entrega final de estos al estudiante:

Hay un sistema informatico que nos entrega los porcentajes deficientes, las preguntas mas
problematicas y eso nos lleva a pensar de acuerdo a los resultados obtenidos, si la pregunta fue bien
planteada, o los conocimientos mal pasados. Por eso el profesor no puede colocar la nota recién
teniendo resultados. Se analiza con el docente y si es necesario con otro docente de la asignatura.
(UTPLBJNF)

En los casos en que no se cuenta con la herramienta tecnoldgica, solamente se dispondra de informes
de evaluaciones cuando los resultados son notoriamente deficitarios:

Tenemos una modalidad frente a las pruebas escritas, en que una maquina nos entrega los puntajes
por eje y habilidad. Esto es en las pruebas institucionales que son de seleccién multiple. En otras
instancias de evaluacién, el informe lo entregan los profesores a la Unidad Técnica, y el informe
generalmente se da a conocer cuando los resultados tienen mas dificultades. Cuando les va bien,
no es necesario (UTPLBJNF).

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

A partir de los resultados de las evaluaciones, los docentes declaran que se inicia un proceso de
recapitulacion de aspectos aparentemente poco comprendidos por los estudiantes. En algunos
establecimientos, esto se encuentra regulado, estandarizando los porcentajes requeridos de aprobacion y
reprobacion: “esta en el reglamento de evaluacién que, si tiene méas del 20% de alumnos insuficientes, se
debe repetir el objetivo, volverlo a trabajar y volver a evaluar. Puede buscar otra instancia o volver a crear
otro instrumento de evaluacién” (UTP LAVDB).

La representacion que los estudiantes poseen acerca de las actividades remediales, tiene dos
particularidades: primero, es flexible, ya que se permite a los alumnos poder mejorar las notas obtenidas en
el examen; segundo, los mecanismos de nivelacion se basan en una evaluacion a nivel individual o nivel
grupal de las habilidades adquiridas: “Si a veces si son como un nifio o dos, los pesca ahi personalmente y
son mas de como cinco lo hace con la clase completa” (ALUMNOLC, pp. 15).

Las actividades remediales incluyen la retroalimentacion y reforzamientos de aprendizajes claves, estos
deben ser elaborados a partir de una evaluacién previa de las habilidades de los alumnos. De esta forma,
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algunas estrategias para remediar los resultados mas bajos, se producen a partir de la asignacion de trabajos
o reforzamientos en clase. La asuncién de un criterio individualizador es variable y no se presenta en todos
los casos, mas aun cuando la remedial se debe ejecutar a nivel grupal.

En cuanto a aquellos estudiantes que destacan por sus buenos resultados, se tiende a asignarles més
actividades o profundizar la complejidad de la tarea, lo que genera que el estudiante opte por demorar mas
en la entrega de la evaluacion, para evitar sobrecarga: “... los nifios obviamente entre méas tareas les den, no
van a querer, al fin de cuenta entienden cuando pasa eso de que mejor termina las cosas a los tiempos”
(PILGP).

La entrega anticipada es percibida por los entrevistados como la confirmacion satisfactoria de la
evaluacion, se realiza bajo la asuncién de que el alumno ha concluido antes de tiempo el examen producto
de su buen desempefio: “Nos dice que nos sentemos y si nos preguntan que no respondamos” (AL2, pp. 9).

Esta dinamica nos insta a pensar en el desempefio y su posterior gratificacion, ya que una vez concluido
el examen y entregado en forma anticipada, el alumno dispone de un tiempo-gratificacion, lo que se traduce
en tiempo libre dentro del ambiente institucionalizado del establecimiento. Es decir, el alumno puede invertir
el tiempo entre la culminacion de la prueba y el cambio de hora en actividades que no tienen una funcién
determinada dentro de la rutina institucionalizada, sino mas bien una funcion lidica. Desde este punto de
vista, el permitirles salir de la sala es percibido como una prerrogativa: “Lo deja salir de la sala, afuera, pasear,
ir al bafio”. (ALCP).

Al contrario, la falta de tiempo al momento desarrollar la prueba es percibido como una falta de
preparacion del alumno, lo que motiva el retiro de la prueba apenas cumplido el tiempo. No obstante, los
entrevistados perciben que la potestad de ejecutar esta medida-sancién, en ocasiones, se flexibiliza, hecho
que queda supeditado a la evaluacion actitudinal que el docente realiza sobre el alumno: “Mmm... es que ahi
ya depende del estudiante yo diria, porque el profesor ve que el estudiante se esta esforzando y queda corto
de tiempo y hace un hincapié en el estudiante y le da otro tiempo después...” (ALPN).

Los incentivos extra-aula, parecen ser los mas utilizados, aunque los docentes, tienen plena libertad para
la generacion de estimulos: “... aquel estudiante que participa mucho en mi clase puedo, por decision propia,
eximirlo de una prueba” (P1LPN). No obstante, muchos docentes sefialan que el mejor premio esta en el libro
de clases, haciendo alusion a la calificacion.

CONCLUSIONES

A partir de la informacion expuesta, se pueden identificar representaciones consolidadas en estudiantes,
docentes y jefes de unidades técnicas pedagogicas, que intervienen y condicionan los procesos de
evaluacion, en establecimientos vulnerables en contexto de frontera. Particularmente relevante es el hecho
de que la evaluacién sumativa es considerada la mas fiel herramienta para conocer el desarrollo del proceso
educativo y las practicas de ensefianza de los docentes, no obstante, esta instancia se concibe como un
proceso casi ajeno al proceso educativo mismo, bajo la forma de una “medicion” del nivel de logro alcanzado
en relacion a los contenidos “pasados” en clases. Si bien la evaluacion formativa se considera consustancial
al proceso educativo mismo, su importancia se ve minimizada por el poco valor y formalidad que se le otorga.

Con respecto a las representaciones acerca de la planificacion de la evaluacién, estas giran en torno al
aprendizaje como un atributo susceptible de medicién, estatico y acumulativo. No obstante, se observa que
dicha percepcién no es monolitica, pues se reflexiona acerca de la evaluacion como un indicio de la dimension
actitudinal del acto de aprendizaje, lo que nos da luces acerca de una concepcién mas dinamica y subjetiva
del momento pedagdgico. Dicho elemento puede observarse también en cuanto a los criterios de disefio de
la evaluacion, pues si por una parte se representa la evaluacidn como una corroboracion de contenidos,
dichas percepciones también se enlazan con criterios extra-institucionales, los cuales hacen referencia a la
actitud de los docentes y variables afectivas producto de la interaccion profesor-alumno. Por tanto, es el
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aspecto actitudinal el cual da luz acerca de la subjetivacion de los procesos de evaluacion de los aprendizajes.
Asimismo, la evaluacién posee un fuerte sentido de realidad toda vez que refleja en forma fidedigna el
aprendizaje.

Por otro lado, existe autonomia en el disefio de los instrumentos evaluativos de parte de los docentes,
circunscribiendo la labor de la UTP a aspectos de caracter administrativo, de control del avance curricular, o
de propuesta de remediales posterior a la entrega de resultados.

En general, la planificacion de la evaluacién asume un modelo asimilacionista, en virtud del cual es la
“mayoria” el criterio central, salvo en el caso de las obligaciones legales asociadas a la ley de inclusion, lo
que en la practica deja fuera a quienes son parte de grupos étnicos u origen diferente.

Con respecto a las representaciones de los estudiantes acerca de la ejecucion de la instancia educativa
se puede concluir que estas son, por un lado, el de un agente-sancionador, preocupado por el mantenimiento
del orden dentro de la sala de clase, asi como de sancionar conductas que puedan sabotear los objetivos del
proceso de evaluacion de los aprendizajes. Por otra parte, existe ademés la representacion del docente como
agente-colaborador que se encuentra dispuesto a resolver las dudas a fin de reducir el margen de error de la
evaluacién. Con respecto a la potestad sancionadora, la representacion subyacente la caracteriza como un
poder flexible que toma en cuenta criterios actitudinales. Asimismo, la entrega antes de tiempo se asocia con
un buen desempefio y la salida de la sala es percibida como una prerrogativa, y aquella constituye una
conducta que no tiene un fin determinado dentro de la institucion.

Con respecto a las representaciones acerca de los resultados de la evaluacion, podemos observar que
los estudiantes perciben que estos son susceptibles de cambio, toda vez que el docente flexibiliza los
mecanismos de evaluacion, a fin de que se les asigne trabajos, acorde a sus habilidades. En este sentido, la
forma y procedimientos que asume la evaluacion esta fuertemente ligada al perfil del estudiante, por lo que
su vulnerabilidad marca el proceso, generando una suerte de expectativas poco ambiciosas en los docentes
y condicionando la modalidad e instrumentos empleados.

La consideracion del perfil genera diferencias entre la autonomia y flexibilidad del proceso, ya sea en un
establecimiento rural o en uno urbano, en virtud del diferente empoderamiento de los estudiantes, muchas
veces originado en factores culturales. Es asi que la evaluacion aparece menos regulada en el contexto rural.
El rol asumido por el estudiante urbano, en virtud de su empoderamiento, lo ha llevado a constituirse en juez
validador y fiscalizador de la representatividad del instrumento, lo que profundiza el problema de su
construccion, inspirados en expectativas poco ambiciosas de los docentes.

Por otro lado, en general, los reglamentos que norman los procesos evaluativos son vulnerados por las
inconsistencias entre éstos y la realidad, dando paso de hecho a una regulacién fuertemente vinculada al
criterio, especialmente notorio en los establecimientos rurales.

A su vez, se concibe la subsanacion de los resultados bajo la dptica de una metodologia sumativa, de la
misma que forma que la evaluacion principal. Sin embargo, es una evaluacion flexible que toma en cuenta
criterios, tanto actitudinales como de grupo. Se puede observar que el remedio de los resultados se
representa como la corroboracion de los aprendizajes obtenidos lo que refuerza el sentido realidad que los
alumnos le atribuyen a la evaluacion, preponderantemente escrita.

En relacién con lo anterior, la forma que adquiere la evaluacién sumativa se traduce en modalidades
tradicionales tipo “lapiz y papel”, como respuesta a la necesidad de cubrir el avance curricular requerido
institucionalmente, y fuertemente vinculado a los contenidos.

Finalmente, el andlisis de resultados de las evaluaciones depende de la presencia de herramientas
tecnolégicas, funcionales en el caso de pruebas objetivas del tipo “seleccion multiple”, o del mayor interés
presentado por el docente, pero no obedece a una politica regulada desde las instituciones. El principal
“informe” es el registro de notas en el libro de clases. Lo anterior refleja el poco interés de los involucrados
en conocer las razones de los malos resultados, los que se atribuyen al “perfil” del estudiante, normalizando
la mediocridad.
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En definitiva, si asumimos el rol fundamental que la evaluacion juega en los procesos educativos,
debemos prestar atencién a todos aquellos elementos que pudieran intervenir en la adecuada planificacion,
ejecucion y uso de la misma. En el caso de los establecimientos vulnerables, esto adquiere mayor urgencia.
El solo hecho de ser vulnerables gatilla en los agentes educativos representaciones asociadas a expectativas
que tienden a generar procesos poco planificados, condescendientes y poco ambiciosos, evitando que los
estudiantes en estas condiciones puedan encontrar en la educacion una via de acceso a las oportunidades
que la sociedad normalizada les ha puesto fuera de su alcance inmediato.
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