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De evaluar para comprender a evaluar para transformar: hacia una practica

evaluativa desde las pedagogias criticas latinoamericanas

Abstract:

La presente investigacion pretende problematizar las précticas evaluativas de ensefianza en
la educacion formal chilena, a través del rescate de una racionalidad evaluativa propia de
las pedagogias criticas latinoamericanas. Al respecto, en el primer apartado se rescataran
una serie de elementos que configuran un horizonte comun de lo que podemos llamar
pedagogias criticas latinoamericanas. Ello servira como base para, en el segundo y tercer
apartado, desarrollar una vision critica sobre el fendmeno de la evaluacion en general y
abordar las dificultades de adaptar practicas evaluativas de otras corrientes en propuestas
pedagdgicas que pretenden ser criticas latinoamericanas. Finalmente, se desarrolla, en el
apartado cuatro y cinco, una aproximacion a lo que seria una racionalidad evaluativa desde

las pedagogias criticas latinoamericanas, tanto en la teoria, como en la practica.

Palabras clave: pedagogia critica, pedagogia latinoamericana, evaluacion para el

aprendizaje, evaluacion critica, evaluacion transformadora.



LAS NUEVAS ESCUELAS

En la Grecia antigua

Aristoteles ensefiaba filosofia a sus discipulos
mientras caminaban por un gran patio.

Por eso su escuela se llamaba “de los peripatéticos”.
Los poetas combatientes

somos mas peripatéticos que aquellos peripatéticos de Aristoteles
porque aprendemos la filosofia y la poesia del pueblo,
mientras caminamos

por las ciudades y las montafias de nuestro pais.
(Roque Dalton)

Hace varios afios ya nos encontramos con estos versos de Roque Dalton y, entre su gran
cantidad de poemas, este siempre fue uno de mis favoritos. Esto porque cuando daba mis
primeros pasos como educador popular sentia que, pese a la distancia del tiempo, nos
invadieron preguntas similares: ;Qué tanta diferencia existe entre les poetas combatientes y

les educadores combatientes?

Ya con un poco de experiencia en el cuerpo, el trabajo dentro de una escuela popular de
Macul nos ensefié que los ultimos tres versos de aquel poema deberian ser las maximas de
las practicas educativas surgidas desde nuestro continente. Pero, al igual que los versos de
Dalton, a dicha vision le faltaba un elemento fundamental: ;para qué aprendemos y

miramos nuestro pueblo? Y, finalmente, ;para qué queremos educarnos?

Afortunadamente, este debate no es nuevo entre los escritos de lo que podemos llamar
Pedagogias criticas latinoamericanas (en adelante PCL); no nos educamos por el mero
placer de comprender nuestra realidad, sino que entendemos que la comprension es un paso
necesario para poder transformar y superar nuestras distintas condiciones de opresion vy,

desde ahi, conquistar finalmente la liberacion.

Si bien las preguntas educativas sobre la liberacion y transformacion llevan holgada
tradicion reflexiva, consideramos que el nivel de madurez de estos debates avanza de
manera asimétrica en materia pedagdgica. Asi, encontramos gran cantidad de trabajos en

materia curricular y didactica, quedandose siempre un paso mas atrés lo evaluativo. Con



ello no queremos decir que no haya trabajo en esta materia desde la tradicion reflexiva de
las PCL. Es mas, su mencion es constante. Sin embargo, por lo que hemos notado, el
desarrollo de dicha practica ha girado en torno al “cémo se encauza” dentro de una
propuesta didactica especifica, o “qué instrumentos se pueden adaptar” de otros paradigmas
educativos y no, desde la generalidad del “fendmeno en si”, el “cémo” se trabaja, y el “qué

se puede hacer”.

Desde aqui cabria hacerse una pregunta: ¢por qué no basta con adaptar una serie de técnicas
evaluativas de clave mas socio-constructivista y critica? Cuestionamiento que, por lo
demas, nos lo hicimos una vez que comenzamos a estudiar el fendmeno de la evaluacién de
forma particular. Es mas, en nuestros afios de practicas dentro de la educacién popular, nos
bastd (y sentiamos que funcionaba) la adaptacion de técnicas propias de propuestas
pedagdgicas que no se posicionaban desde un horizonte transformador, ejercicio que

organizaciones amigas también realizaban.

Lo cierto es que plantearse la pregunta de esta manera ya encierra una trampa: someter la
evaluacion al exclusivo uso de técnicas. Esta afirmacion supone reducir las actividades
evaluativas a practicas “atedricas”, situacion que nos impide reconocer que cada técnica
encierra, en si misma, una forma determinada de entender el aprendizaje (Stobart, 2010).
De esta manera, no es lo mismo plantear técnicas evaluativas desde el neoconductismo que,
por ejemplo, desde el constructivismo social. Porque sus horizontes formativos son

distintos. Entonces, ¢podemos simplemente pedir prestadas otras técnicas desde las PCL?

Como toda pregunta compleja, la respuesta no es binaria. De hecho, parte de la intencion de
este articulo es precisamente aportar en la complejidad de esta decision cuando se deba
enfrentar. De este modo, si la evaluacion no se considera solo “una técnica o instrumento”,
se puede situar como una préactica reflexiva en torno a una nociéon especifica de aprendizaje,
la cual nos ayuda a percibirla como una practica de comprension, pero también, de

resignificacion de acciones, resultados y de la realidad (Borjas, 2014).

En los seis afios que estuve militando como educador popular esta reflexion nunca estuvo
presente, ni en mi, ni en nuestro colectivo, reforzando asi este “interés menor” sobre las
practicas evaluativas de las PCL. Nuestros debates, dentro de la organizacion, siempre

giraron mas en torno a las didacticas y la planificacion curricular. Las discusiones en torno
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a la evaluacion, como mencionamos anteriormente, se limitaban a criticar las visiones
neoconductistas, y por lo tanto, no utilizarlas. Pero no existia un discurso evaluativo critico
en base a nuestras nociones del aprendizaje desde una Optica transformativa

latinoamericana.

De este modo, considerando la advertencia que Juan Manuel Alvarez (2008) hace por
medio de las palabras de Sokal y Brichmont: “un conocimiento no se convierte en ‘critico’
por el mero hecho de ponerse esa etiqueta, sino en virtud de su contenido” (p. 14), cabe
preguntarse: ;qué tan critico/transformativo es un proceso educativo que busca un
horizonte transformativo por medio del curriculum y de la didactica, pero descuidando la

evaluacién?

Con esta pregunta en mente y, considerando las inquietudes iniciales en torno a la
evaluacion como fendmeno educativo en general, las cuales se problematizan con la
centralidad que la “transformacion” tiene en el acto educativo para las PCL, es que esta
investigacion se plantea la pregunta: ;Las practicas evaluativas pueden ayudar a construir
un proceso de ensefianza-aprendizaje en pos de la transformacién social desde Ameérica
Latina?, para luego plantearse, ;como podemos realizar una transicién, desde la educacion

formal, hacia practicas evaluativas en clave de las pedagogias criticas latinoamericanas?

Para responder estas preguntas, se plantea una metodologia con enfoque cualitativo la cual,
por una parte, propone una revision tedrica de los principales referentes actuales sobre
pedagogias criticas latinoamericanas en general, y sobre evaluacion desde la pedagogia
critica en particular. Para, a partir de ellos, proponer una caracterizaciéon de lo que

consideramos una evaluacion critica transformadora latinoamericana.

De este modo, con esta revision tedrica se pretenden extraer ciertos principios que
consideramos necesarios tener en cuenta para realizar una evaluacion coherente con los
planteamientos de las PCL. Principios con los cuales se analizardn y problematizaran las
practicas pedagogicas extraidas de tres fuentes principales: una bitacora de practica
colectiva que, como grupo de practicantes insertos en un Liceo Técnico de San Miguel,
realizamos aunando nuestras notas respecto a las practicas evaluativas observadas en el
establecimiento; las entrevistas realizadas a docentes de la misma escuela, las cuales

giraban en torno a las visiones que tenian respecto a una practica evaluativa particular del
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establecimiento: la evaluacion de actitudes y valores. Este instrumento, segun la escuela, se
basaba en la observacion permanente de diversos rasgos que se relacionan con la conducta
personal: asistencia, puntualidad, responsabilidad, respeto, modales, cortesia y presentacion
personal. Su forma de implementacion estaba basada en una calificacion al libro en cada
asignatura, nota que se colocaba al final de cada semestre en base a un descuento de 0.2
décimas por cada falta a la conducta que les docentes identificaran. O sea, todas las
estudiantes comenzaban con nota 7.0 y, con cada falta, se les iban descontando 0.2
décimas; y finalmente, se utilizardn las observaciones de campo que realicé sobre mi
préctica docente en un liceo técnico de Pefalolén y Nufioa, lo que se complementara con mi

experiencia como educador popular en una escuela popular de Macul.

De este modo, desde la revision tedrica se propone extraer principios coherentes con una
evaluacion desde las PCL, a partir de los cuales se analizaran ejemplos de la préactica
educativa formal y no formal, destacando ejemplos de experiencias con potencial
transformador. Reconociendo asi puntos de encuentro, distancias y tensiones desde
practicas evaluativas concretas en contextos formales y no formales, las cuales sirvan como
posibles pistas para poder pasar de la teoria a la practica evaluativa critica vy

transformadora.

1. Hacia un “horizonte de lo comin”: ;qué entendemos por paradigma critico
transformador latinoamericano?

Para iniciar el tratamiento de las preguntas consideramos necesario comenzar por saber de
qué hablamos cuando hablamos de pedagogias criticas latinoamericanas. Para ello, sin
embargo, creemos necesario primero tener claridad sobre el concepto de paradigma,
entonces, ¢queé es un paradigma? Para los educadores Rolando Pinto y Jorge Osorio (2014),
este concepto se reconoce por tres aperturas: se considera un modo de producir el
conocimiento cientifico; una forma de distribuir los “beneficios sociales y culturales” de
aquel conocimiento producido y; son también las personas que producen y legitiman el uso
y usufructo del conocimiento. Por lo tanto, existe una naturaleza contextual de la creacién y
uso de estas formas de comprender, propias de un sistema social dominante que sustenta el

poder de aquellos sectores sociales productores.



Complementando con otro educador popular, para Marco Raul Mejia (2018) este concepto
se construye a través de una tradicion educativa, la cual depende de las condiciones
“étnicas, culturales, politicas, econdomicas y lingiiisticas de las que surge” (p. 55). Se
generan, desde ahi, los imaginarios y representaciones desde donde el lenguaje construye el
mundo, constituyendo una mirada de si mismo, de les otres, y del proyecto de ser humano

de elles.

Con este concepto en mente, podemos avanzar hacia preguntarnos por si existe un
paradigma regional, y de ser asi, cudles son sus caracteristicas. Para diversos intelectuales
latinoamericanos efectivamente existe un paradigma propio, el cual surge desde una critica
a la pretension universalista de la modernidad, vision que se considera un ejercicio de
violencia epistemoldgica que niega otras formas de conocer. De este modo, en
concordancia con las visiones reflexivas propias de la colonialidad del saber, desde nuestro
paradigma se hace una critica a la escuela, la cual se entiende como una “maquina de
negacion de epistemes” y de experiencias otras que generan una ‘“homogenizacion
epistémica de occidente” (Olave, 2018, p. 110). Dicha homogeneizacion posiciona la
existencia de una “Unica razéon” humana, la cual niega la relacién con la vida, separando el

vinculo entre sujetos de saber y objetos de conocimiento (Cabaluz, 2015).

Desde esta critica se desnaturaliza esa nocion del saber occidental, viéndola como “una
forma” de ver el mundo, y no como “la forma”. Asi, se destaca el poder emancipador del
ser, hacer e interpretar, desde y para nuestros contextos. Pretendiendo, a su vez, plantear
una epistemologia que enfrente el paradigma positivista. Un proyecto cultural que,
rompiendo el pensamiento dicotomico en que se sustenta el “conocer occidental” en base a
la separacidon sujeto-objeto, no solo pueda potenciar la dimension cognoscitiva del
educando, sino también la sentimental y valdrica (Cabaluz, 2015), intentando levantar,
desde esta critica epistémica, un paradigma alternativo que se pregunte por la practica y los
contextos. Se otorga, asi, un reconocimiento a los saberes locales y contextuales
particulares, a los cuales se les dota de una “potencia propia para convertirse en teoria o
hacer el camino que conduce a esa teoria desde aca, con nuestras particularidades” (Mejia,

2018. pp. 30-34).



Desde esta critica general del conocimiento es que las PCL reconocen que la practica
pedagogica es también una practica de poder, en donde los saberes e intereses sociales y
politicos estan siempre presentes. O sea, reconocen el quehacer pedagdgico como una
forma de trabajo cultural y politico realizado a través de la educacion (Mejia, 2018). Asi, la
educacion y la pedagogia se entienden como “campos de conflicto entre las diferentes
fuerzas que desean orientar los sentidos y destinos” de nuestras sociedades (Mejia, 2018, p.
89), situacion que obliga a reconocer la “no neutralidad” del acto pedagogico, ya que en él

se generan contradicciones y luchas culturales, politicas e ideoldgicas.

De este modo, considerando el cuestionamiento profundo al universalismo occidental y la
consideracion de la dimension politica de la practica educativa, es que las PCL se plantean
como un horizonte educativo continental que, contemplando la gran diversidad de
territorios nuestroamericanos, generan espacios educativos y procedimientos metodoldgicos
que permitan el empoderamiento y la formacién de comunidades, movimientos y
organizaciones con las cuales se “construyan propuestas de transformacion de la realidad”
(Mejia, 2018, p. 107). Asi, pese a la diferencia contextual, la “transformacion social” se
reconoce como un objetivo comin de un paradigma educativo que se va construyendo a
través de una “praxis dialogica” (Cabaluz, 2015). Por ello, desde Pinto y Osorio podemos
reconocer que “lo propio” de una PCL es, precisamente “su caracter transformador y
liberador de cualquier accion de opresion o discriminacion que se instala en nuestras

practicas cotidianas latinoamericanas” (Pinto y Osorio, 2014, p. 28).

Esta pretension liberadora y transformativa exige una reflexion que permita comprender la
educacion y la cultura como lugares de “produccion de sentido”, y también como un
espacio donde emerjan y se ensayen formas alternativas de ser, pensar y hacer, que
muestren que otro mundo es posible. De este modo, las PCL entienden que la superacion de
las condiciones de dominacion se lograra por medio de la construccion de una nueva
sociedad, la cual no estara basada en las desigualdades ni en la dominacion de grupos
especificos por motivos econdmicos, politicos ni culturales. Es justamente para lograr esta
tarea que se deben generar propuestas desde lo educativo que concreten la lucha por esta
nueva sociedad en el dia a dia de la préactica pedagogica (Mejia, 2018).



De este modo, se comprende que las practicas de las PCL son una forma de resistencia al
poder que, a través de la construccion de lugares de oposicion capaces de forjar
subjetividades criticas, pretenden construir una reflexividad que permita primero develar
fendmenos como la alienacién y la hegemonia cultural, y luego, avanzar hacia la
construccién de una subjetividad que se pregunte por “el lugar de lo humano” en todas sus
précticas para, finalmente, poder construir un proyecto emancipador tanto en la teoria como
en la practica, que supere esas complicaciones sociales. O sea, “se lee la realidad para

transformarla, no simplemente para aprehenderla o conocerla” (Mejia, 2018, p. 108).

Para concluir este pequefio y condensado recorrido tedrico, consideramos necesario afirmar
que, si bien no existe una formula exclusiva para pensar y hacer pedagogias criticas
transformadoras latinoamericanas, si podemos reconocer puntos en comdn que se entretejen
entre tanta diversidad, estos “horizontes compartidos™ son los elementos que destacamos
dentro de lo que les autores llaman un paradigma de pensamiento pedagdgico
latinoamericano. Paradigma que surge de sujetes, visiones y practicas pedagdgicas “otras”
negadas por occidente, las cuales se posicionan desde una critica radical a la modernidad y
a su universalidad pretendida, buscando ayudar a formar personas criticas capaces de
promover y conquistar, desde el ahora, la transformacion de sus realidades (Mejia, 2018).

Ahora bien, ¢cémo se expresan estas criticas, posiciones y valores a nivel evaluativo?

2. La vision critica de la evaluacion tradicional

Como mencionamos con anterioridad, el paradigma latinoamericano puede comprenderse
como una respuesta critica radical hacia el paradigma positivista, proponiendo otras
maneras de ser y pensar la educacién en su conjunto. Asi, su racionalidad evaluativa parte

desde una critica hacia las nociones tradicionales de la misma, ampliando el concepto.

A modo de apertura general, podemos decir que las pedagogias no tradicionales
comprenden la evaluacion como “el proceso de obtener informacion y usarla para formar
juicios que a su vez se utilizaran en la toma de decisiones” (UCE-MINEDUC, 2006, p. 33).
Asi, segun el documento emanado por UCE-MINEDUC, entendemos la evaluacién como
un “proceso que genera informacion”, cuyo objetivo es pesquisar el incremento progresivo
del conocimiento que haya generado alguien frente a una serie de situaciones a las que fue

expuesta. Este conocimiento tiene “un caracter retroalimentador”, o sea, representa un

10



incremento progresivo del conocimiento por parte del sujeto evaluado. Asi, uno de los
objetivos de la evaluacion seria el ayudar a fomentar el aprendizaje de les estudiantes,
proporcionando informacion sobe dicho aprendizaje y su obtencion (UCE-MINEDUC,
2006), para con ello tener referentes que ayuden a mejorar la eficacia de las actividades

pedagdgicas planteadas.

Esta Gltima idea sobre la evaluacion la dota de un valor que no reduce su accion a lo
exclusivamente mensurable. De este modo, cuando le agregamos la préactica reflexiva en
torno al cambio del como se estan llevando los procesos pedagdgicos, nuestra nocion de
evaluacion adquiere un apellido: evaluacion formativa. Esta nocion, segin Paul Black, se
basa en la recoleccién de evidencia con el objetivo de adaptar el trabajo docente en funcion
de las necesidades de aprendizaje (Stobart, 2010). Definicion que podemos complementar
con lo expuesto por Manuel Alvarez: “La negociacion de todo cuanto abarca la evaluacion
es condicion esencial en esta interpretacion [...]. Desde la justificacion de la propia
evaluacion hasta las formas en las que se va a llevar a cabo y el papel que cada uno tiene

que asumir responsablemente” (Alvarez, 2008, p. 14).

De este modo, si entendemos la evaluacién como un proceso de toma de informacion para
su posterior aplicacion, las notas, y por lo tanto, los mecanismos empleados para utilizarlas
son, en efecto, prescindibles. Al estar acostumbrades a una metodologia de la escuela
tradicional, estamos sometides a “una” forma de limitar todo “lo pedagdgico” a nuestra
experiencia escolar. En palabras de Alvarez “Evaluar formativamente no es igual a medir ni
a calificar, ni tan siquiera a corregir. Evaluar tampoco es clasificar ni es examinar ni aplicar

test. Si bien, tienen que ver con esas actividades, pero no son eso” (Alvarez, 2008, p. 13).

Ahora bien, si situamos la evaluacion como algo “mas que una técnica”, rdpidamente
podremos identificar que “algo huele mal” con su ejercicio realizado de forma acritica. El
ejercicio evaluativo, al igual que el curriculo y la didactica, esta al servicio de un poder que
se quiere perpetuar como “correcto” y reproducible. Una pieza de cultura que se considera
“aceptable” y que une reproduce desde la infancia porque “asi debe ser”. Pero entonces, ;de
dénde comienza a tomar cuerpo esa logica de reproduccion casi mecénica del saber? Aqui

se podria identificar a la familia como origen particular, sin embargo, a nivel general,
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podriamos reconocer a la Escuela como principal reproductor cultural de masas. Entonces,

¢qué hay que decir sobre ella al respecto de la evaluacion?

Desde su masificacion, la escuela ha sido reinterpretada y reconceptualizada en funcion de
la demanda de los grupos de poder, y también, de la sociedad que participa de la
organizacion del Estado. En este sentido, para Foucault, la escuela, como institucion
posicionada en el centro de la reproduccién social, se ha transformado en un mecanismo
por el cual se ejerce poder, un poder disciplinado que actla sigilosamente. La disciplina es
una técnica para juzgar y utilizar al ser humano, para disponer de €él, comprendiendolo
como una variable mas en el proceso de produccidon. Se generan mecanismos Y
arquitecturas de control con los que, por medio de elementos como el castigo y el examen,
terminan por generar sujetos que naturalizan y normalizan el dominio y el ejercicio de
dicho poder. Asi, desde nuestra infancia somos sometides a un ensayo de mecanismo penal
gue norma nuestros cuerpos, ideas, e incluso, el tiempo. Se crea una micropenalidad escolar

que busca formar un sujeto funcional al sistema econémico imperante (Foucault, 2003).

De esta manera, si te intentas escapar de dicha norma se ejerce una sancion que se encarga
de evitar desviaciones, o al menos, reducirlas al maximo. La disciplina, por medio del
castigo y el examen calibra a los individuos, o sea, los posiciona dentro de una escala de
valores movil que, por medio del premio o el castigo suben o bajan su posicion relativa: la
disciplina distribuye en base a un “sujeto aceptable” y uno “vergonzoso”, inaceptable. Asi,
el examen, como mecanismo de la disciplina, valida un tipo de formacién de saber con un
poder, o sea, transmite un “saber validado”. Al mismo tiempo, homogeniza y somete a
criterios, registrando tus habilidades y distribuyéndote por la informacion que entregas,
pasando de ser un individuo a un objeto analizable, o sea, un objeto de poder para ser
sometido (Foucault, 2003).

Es por ello que el fendmeno evaluativo no se debe reducir a una prueba escrita. En sintonia
con esta apertura conceptual, Perrenoud (2008) afirma que estamos evaluando
constantemente, con distintos mecanismos y estrategias. Sin embargo, en el contexto
escolar, la evaluacién tradicional tarde o temprano construye jerarquias de excelencia, e

incluso, antes que regular los aprendizajes, dicha evaluacion regula el trabajo, las
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actividades y las relaciones de autoridad, entre las familia y la escuela, ademas de la

cooperacion dentro del aula.

Les mismes estudiantes se comparan y clasifican segiin estas “jerarquias de excelencia”;
por medio de la calificacion se les entrega un mensaje sobre si su comportamiento y
aprendizaje exteriorizado esta en linea con la estructura de dominacion escolar. Dominio
que esta validado por mecanismos politicos que otorgan consecuencias reales a las
calificaciones, como el poder entrar o no a la universidad. Este tipo de evaluaciones
fabrican el fracaso empobreciendo los aprendizajes, ademas de producir didacticas
conservadoras en los docentes y estrategias utilitaristas en los estudiantes (Perrenoud,
2008).

Asi es como la cultura evaluativa tradicional permea las asignaturas, lo cual hace que les
estudiantes jerarquizades también jerarquicen las experiencias de aprendizaje que les
ofrecemos. Ejemplos de estas situaciones las pude observar en mis practicas como docente
en formacion: en Chile, las evaluaciones coeficiente 2, y las pruebas de nivel, son
momentos evaluativos cuya importancia es mayor, porque, generalmente, son calificaciones
directas que generan un impacto en la autopercepcion académica de le estudiante que
realiza el test. Este mal de la escuela chilena genera que actividades en grupo,
coevaluativas, de autonocimiento, o de progreso, al tener una logica que escapa de la vision
tradicional, no necesiten recurrir con tanta euforia a la calificacién. Lo que termina por
hacer que les estudiantes les asignen una jerarquia menor. Asi, evaluaciones que pretenden
ser formativas no pueden darse, ya que, sin notas, no hay trabajo. En palabras de
Perrenoud: “El trabajo escolar es vivido por algunos alumnos como un trabajo forzado, que
solo realizan para evitar contrariedades graves” (2008, p. 53), esta ldgica se evidencia en
los cursos que, independiente de su nivel, responden con la misma indiferencia a las

responsabilidades escolares que no esten calificadas.

A esta delicada situacion se le agrega otra complejidad al considerar las costumbres
evaluativas docentes. Por lo que pudimos observar en las escuelas, una practica evaluativa
generalizada entre les docentes es la aplicacién de una evaluacion tipo test al final de cada
unidad o par de unidades. Esto evidencia otra de las advertencias emanadas por Alvarez:

“Evaluar solo al final es llegar tarde para asegurar el aprendizaje continuo y oportuno.
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Cuando llega al final, sirve solo para calificar, o sea, clasificar. Y la clasificacion le sirve a

cualquiera, menos a los sujetos que participan en el proceso de aprendizaje” (2008, p. 15).

Cabe destacar que estas visiones criticas provienen de enfoques propios de las teorias
criticas euro-norteamericanas, las que, posiciondndose también en contra de las visiones
tradicionales de la evaluacion, generan sus propias propuestas alternativas. Dichas
propuestas nos vuelven a advertir sobre las ideas planteadas en la introduccion de este
trabajo: cada instrumento evaluativo y cada estrategia esta asociada a una concepcién del
aprendizaje y a los intereses ideoldgicos a los que sirve (Alvarez, 2008). De este modo,
existen métodos que, por muy criticos que sean de la vision tradicional, por su propia
concepcion del fendmeno educativo y sus objetivos, serian complicados de adoptar a
rajatabla dentro de précticas propias de las PCL. En este sentido, seguimos las advertencias
que Stobart (2010) rescata de Paul Cobb, afirmando que la adopcién de un enfoque de
aprendizaje (y por lo tanto, de evaluacion) debe “justificarse” en base a su potencial para
abordar desafios cuya resolucion ayude a mejorar la educacion de les estudiantes. Entonces,

¢cudles son esas complejidades a tener en cuenta cuando queremos adaptar?

3. Las dificultades de adaptar: hacia una nocion evaluativa desde la critica radical

Comprendiendo entonces que existe gran dificultad en la practica para poder realizar una
propuesta metodoldgica cada vez méas alejada de la vision tradicional, debemos sumar a
esta situacion otra dificultad a la luz de la pregunta: ;qué problema hay con adaptar
técnicas? Como primer problema notamos que, si bien las visiones mas progresistas sobre
la evaluacion se posicionan desde una critica hacia sus formas tradicionales, al ser
concebidas bajo paradigmas educativos distintos a los de las PCL, responden a una idea de
sujeto, cultura, territorio y conocimiento euronorteamericano, o sea, occidentalizado. Por
ello, sus planteamientos no tienen por qué corresponderse con una nocion de aprendizaje
situado en nuestros contextos, haciendo que sus objetivos y técnicas puedan carecer de

sentido al aplicarlas en nuestra América.

Este llamado de atencion nos ayuda a problematizar las corrientes evaluativas que, si bien
significan un gran aporte para una practica pedagogica emanada desde las teorias criticas
(no necesariamente latinoamericanas), descuidan completamente los aportes

transformativos que estas practicas deberian realizar. Lo cual puede generar una falsa
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sensacion de cumplimiento de expectativas formativas cuando se aplican en un contexto de
PCL. Pese a estas problematicas, cabe destacar que estas limitaciones no significan un
descarte inmediato, sino mas bien una advertencia a tener en cuenta a la hora de
implementarlas bajo una pretension critica/transformadora latinoamericana. Ahora bien,

¢cudles son aquellos aportes a considerar de esta vision critica de la evaluacion?

En primer lugar destacamos las contribuciones de la actualmente famosa Evaluacion para el
Aprendizaje (en adelante EpA). Este enfoque considera la evaluacion como una practica
integrada durante todo el proceso formativo, y no como un punto final. Por ello se afirma
que, al considerar dicha practica una parte intrinseca del proceso de ensefianza y
aprendizaje, se requiere de profesores que compartan con les estudiantes tanto los logros de
aprendizaje que se esperan, como también los estandares que giran en torno al proceso y los
resultados de cada proceso evaluativo. De esta manera, se propicia una retroalimentacion
eficaz que ayudara a les estudiantes a reconocer los caminos que pueden seguir para
mejorar su desempefio, asumiendo, a través de esta practica, que todes les alumnes son
capaces de mejorar. Les docentes se posicionan como une guia que entrega destrezas,
estrategias y horizontes, metas que les estudiantes deben considerar como punto de
comparacién con su propio trabajo de aprendizaje (Storbart, 2010). Ahora bien, ;como

entiende el aprendizaje y los sujetos envueltos en el proceso educativo este enfoque?

La EpA parte de la base de que solo les estudiantes son responsables de su propio
aprendizaje, o sea, “nadie puede aprender por elles”. Asi, el aprendizaje se ve como un
proceso personal. Por ello, los procesos de autoevaluacion toman un rol clave en el
aprendizaje (el cual les docentes deben saber disefiar, analizar y planificar). Les estudiantes
deben ser capaces de reconocer cuando han aprendido algo y tener las herramientas para
dirigir su propio camino hacia el aprendizaje (UCE-MINEDUC, 2006). Este proceso, sin
embargo, no se percibe de forma exclusivamente individual. Al respecto, parte de la base
que las relaciones sociales se anticipan al aprendizaje, reconociendo una base social y
cultural del mismo (Stobart, 2010).

Por otra parte, este enfoque destaca el impacto emocional que las evaluaciones generan en
les estudiantes. Asi, les docentes deben tener en consideracién, por una parte, la

importancia de la motivacién de les mismes, haciéndoles participes en la determinacién de
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metas y criterios que se usaran para evaluar sus propios procesos. Ademas, deben ser
cuidadoses en expresarse de forma positiva respecto del trabajo y esfuerzo realizado,
destacando siempre las fortalezas de les estudiantes, evitando, a su vez, las comparaciones

y las detenciones excesivas en las faltas, fallas y fracasos (UCE-MINEDUC, 2006).

Hasta aqui podemos reconocer que, si bien este enfoque resalta elementos importantes y
hermanables con las PCL, como la base colaborativa y emocional del aprendizaje, los
esfuerzos colectivos que se dirigen a lograr un aprendizaje intencionado, y los criterios de
éxito compartidos, hay una diferencia a nuestro juicio fundamental: los objetivos de los
actos evaluativos. Mientras desde la EpA el foco constante y objetivo ultimo pareciera ser
la comprensién y autocomprension de les sujetes aprendientes, las PCL, considerando la
importancia fundamental de la comprension, le suman un paso mas al objetivo ultimo de
los actos evaluativos: no queremos que con nuestra educacion solo comprendan su realidad,
sino que la transformen. Y es en esa accion donde identificamos la gran falta del enfoque
tratado en este apartado: ¢(Como pasamos a un paradigma evaluativo cuyo norte sea la

transformacion? Esa pregunta, desde EpA, sigue sin estar resuelta.

Un paso mas cerca hacia esta pregunta consideramos que esta el enfoque comunicativo
desde la evaluacion inclusiva planteado por Miguel del Pino (2016). El autor comienza
haciendo una critica a los enfoques que reducen la evaluacién a técnicas. Al respecto,
afirma que aquellos modelos y enfoques evaluativos que, posicionandose desde
“imaginarios criticos” en base a practicas que pretenden ser “pluralistas, democraticas y
constructivistas”, al carecer de un fundamento teoérico-practico que las sustente, caen en

practicas evaluativas utilitaristas que pretenden medir el aprendizaje en base al “logro”.

Para el autor, el problema surge cuando se pretende llevar la teoria a una practica que
impide conciliar lo puramente “instrumental” de lo evaluativo con el nivel macro o “de
gestion” que permita, efectivamente, avanzar hacia practicas transformadoras de
evaluacion. ¢Qué posibilidades tenemos entonces? Del Pino (2016) destaca dos enfoques
pedagdgicos y evaluativos cuya accion esta orientada al trabajo comunitario-intersubjetivo:
la evaluacion inclusiva, y la evaluacién comunicativa. Ambas alternativas tendrian en
consideracién la participacion democratica de la comunidad educativa en las decisiones de

evaluacion.
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De su propuesta encontramos aspectos comunes con los valores que las PCL manifiestan
que hay detras de los procesos de ensefianza-aprendizaje en general, destacando elementos
como el diélogo, el trabajo colaborativo, saber llegar a acuerdos y el construir procesos
democraticos y que mejoren la autoestima. También encontramos elementos interesantes
respecto a la evaluacion en particular: el considerar las practicas evaluativas dentro de un
“paradigma transformativo” de aspectos de opresion y discriminacién, o sea, como un
“constructo de justicia social que reconoce las necesidades de la realidad” por una parte, y
por otro, que sirve para “verificar si la practica esta llevando a la concretizacion del suefio

por el cual se esta practicando” (del Pino, 2015, p. 109).

Sin embargo, podemos reconocer una distancia de fondo entre esta corriente y las PCL.: el
alcance de los objetivos finales del acto educativo. Al respecto, la evaluacion comunicativa
se plantea como una alternativa dirigida a contextos “socio econdmicamente vulnerables”
que “no han sido reconocidos como consumidores ‘legitimos’ del mercado educativo” (del
Pino, 2015, p. 120). Por ello, dirige sus esfuerzos para “ofrecer herramientas que posibiliten
mejoras en la calidad de vida” (del Pino, 2015, p. 120).

Esta diferencia nos parece radical, ya que, si bien se plantea una capacidad transformadora
de la evaluacion, esta se inserta en la materia estrictamente pedagogica, o sea, en lo que se
refiere a los procesos de ensefianza-aprendizaje con el fin de poder “participar de mejor
manera” dentro del sistema. Por lo que no comulgaria directamente con las ideas
transformadoras de estructuras sociales que proyectan las PCL como objetivo pedagdgico.
Desde ahi se desprende que la ‘“‘agencializacion” que pretende generar dicha practica
evaluativa, serd también limitada al ambito del aula, proponiendo asi una “agencializacion

para la comprension” y no una “agencializacion para la superacion de la opresion”.

De este modo, podemos afirmar que dichos modelos criticos, para bien o para mal,
suavizan los paradigmas educativos centrados en una dominacién occidental. Asi, los
modelos evaluativos emanados desde la teoria critica europea le otorgan una centralidad
determinante a les sujetes cognoscentes, minimizando la realidad e historia que portan les
sujetes. Para Pinto y Osorio (2014), esta vision “etnocentrista e iluminista” de la
conciencia, se mantiene en toda la teoria critica europea, siendo un elemento fuertemente

presente, por ejemplo, en EpA. En concordancia con esta vision, destacamos la critica de
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fondo que el autor realiza a los disefios curriculares de los sistemas escolares nacionales,
afirmando que, a nivel epistemoldgico, las corrientes norte-europeas no se hacen cargo de
uno de los problemas fundamentales: el “sentido” de ser formado. O sea, tener claridad en
el “;para qué mundo y para cudl futuro?” estamos educando (Pinto y Osorio, 2014, p. 29) o,

en nuestro caso, evaluando.

Por otra parte, encontramos complejidades epistemologicas dentro de los mismos preceptos
educativos latinoamericanos. Al respecto, considerar la evaluacion como una experiencia
de reflexion accién en pos de la emancipacion del otro, supone también, una trampa.
Siguiendo a Luiz Carlos de Freitas (2010), definir al otro como un “excluido para ser
incluido por nosotros” genera una vision de futuro con un ser caracterizado por la
“negatividad”, sin considerar el recorrido cultural, historico y territorial del sujete. Levantar
esta vision desde las pedagogias progresistas significa considerar a las personas que deben
ser incluidas como “marginadas”. O sea, como personas que estan en un lugar otro, distinto
al nuestro, las cuales necesitan cruzar una especie de puente para llegar a nuestro lugar. La
evaluacion cumpliria la funcion de ser ese “peaje” que ayuda a cruzar el puente de la

inclusion.

De esta situacion problematica es que se generan dudas y precauciones con las nociones de
inclusion, ya que podria considerarse como una forma de aculturacion a les sujetes
excluides. (Qué queremos lograr con la escolarizacion de les sujetes que estan en los
margenes de las estructuras sociales? ;A qué sistema les queremos incluir? Esta pregunta
nos lleva a preguntarnos por los objetivos del acto educativo: ¢;tienen los mismos objetivos

educativos les “incluides” con les “excluides”? ;Quién genera esos objetivos? (de Freitas,
2010).

De Freitas afirma que, si bien les excluides deben tener acceso al conocimiento, a las bases
de la ciencia, este conocimiento no esta en “estado puro”, sino que, cuando se transmite por
medio de la escuela, estd ligado a intereses y deseos de les “incluides”, combinando asi la
condicion de exclusion con la de subordinacion. De esta manera, si nos planteamos una
educacion humanizante y emancipadora, se debe considerar que la inclusién y la
subordinacion son, por tanto, dos caras de la misma moneda, las cuales deben ser

problematizadas en conjunto (de Freitas, 2010).
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Por lo tanto, si la inclusion tiene un componente de subordinacion al poder que estructura el
acceso a la cultura escolar, la lucha por la inclusion y el acceso a los contenidos escolares
no puede separarse de la lucha por la transformacién de la forma de la escuela actual. En
especial si tenemos en cuenta que una de las funciones sociales de la escuela capitalista es
producir subordinacion y conformidad respecto al sistema. Por ello, la “inclusion y
conformidad” que producimos de manera acritica, estara en sintonia con el mundo
existente, o sea, el mundo del consumo. De este modo, una evaluacion convencional
planteada desde una ldgica escolar acritica pecard también de carecer de sentido

emancipatorio (de Freitas, 2010).

4. Escavando en la bibliografia: los principios evaluativos desde las PCL

Como hemos mencionado en los apartados anteriores, si bien las pedagogias criticas se
posicionan como un paradigma educativo propio, levantando una serie de técnicas y
metodologias para construir un curriculo y una didactica en pos de generar una conciencia
para la transformacion, poco se ha dicho especificamente de los actos evaluativos. Silencio
que podemos comenzar a comprender debido las aproximaciones de Pinto (2012) que, si
bien en distintos trabajos menciona la evaluacion como fendmeno y problema, la desarrolla
mas como un llamado a desconfiar de las medidas estandarizadas por su efecto
estigmatizador y golpe a la autoestima del estudiante. Caracterizandola, en un principio,
como un fendmeno que debe pensarse como una “estrategia de retroalimentacion y de valor

agregado al aprendizaje” (p. 66).

De este modo, si bien no podemos hacernos cargo de como una corriente pedagogica
continental ha tratado este fenémeno, consideramos que esta forma de hacerlo es un
sintoma que, si bien expande la vision del fendémeno, lo posiciona como “algo extra” en el
proceso pedagdgico. El término “valor agregado” usado por Pinto no podria ser mas
indicativo de esta situacion de descuido respecto a la evaluacion, la cual siempre estara
después del curriculum y la didactica, careciendo de una profundizacion y reflexion
especifica. Con esto en mente es que nos preguntamos: ¢qué es lo que se ha dicho (directa o

indirectamente) respecto al tema?

A nivel general, y teniendo en cuenta sus nociones del ser, saber y aprender, podemos decir

gue una evaluacion con enfoque critico gira en torno a seis caracteristicas fundamentales: la
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participacion, la comunicacion, la contextualizaciéon, la significacion del proceso
evaluativo, la humanizacion vy, la transformacion. De este modo, una evaluacion debe ser
una experiencia colectiva que equipara las posibilidades de intervenir en los procesos de
toma de decisiones por medio del entendimiento mutuo. Es también humanizante en cuanto
pretende ser una experiencia formativa que ayude al estudiante en su propio proceso de
reconocerse y valorarse, otorgandole gran importancia a los métodos de auto y co
evaluacion que ayuden en la autorregulacion de su aprendizaje, tanto individual, como

colectivo (Borjas, 2014).

Por otra parte, debe tener sentido, por lo que requiere estar en concordancia con su entorno,
0 sea, valorar la relacion que existe entre estudiante y su contexto, cuestionandolo y
actuando frente a las injusticias descubiertas. Ello para luego poder analizar contextos
diferentes del que proviene. Y finalmente, debe ser transformativa, siendo una experiencia
que permita que les estudiantes se identifiquen y apropien del mundo que, a su vez, se ha
apropiado de él, reconociendo los “como” de ese proceso interrelacionado, para luego
construir horizontes que ayuden a convertir ese conocimiento adquirido en algo personal y
significativo, que termine por traducirse en un quehacer social concreto en pos de mejorar

la vida del grupo (Borjas, 2014).

De este modo, la evaluacion critica se concibe como una accion pedagdgica centrada en el
sujeto en formacién, el cual se constituye en un sujeto epistémico-social para lograr la
transformacion de realidades. Por ello, esta practica es un proceso que intenta siempre
aumentar la autoestima de les estudiantes, valorando su progreso formativo a través de la
evaluacion de sus aportes, logros y resultados de los procesos formativos. Al destacar los
elementos positivos y aportes de cada uno y el grupo, el acto de evaluar se convierte en un
estimulo para seguir entusiasmando a les estudiantes con el aprendizaje. Asi, la evaluacion
se comprende como un instrumento que ayuda al educando, no para obtener un promedio,
sino para comprender en la formacion su progreso tanto cognitivo como humano,
identificando su aporte a la produccion cognitiva y activa del grupo curso, 0 grupo de

aprendizaje social (Borjas, 2014).

Para que este ejercicio pedagogico se construya de manera critica y colectivamente, se

deben legitimar, en la accion educativa, los saberes emergentes, instrumentales y
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necesarios, tanto individuales como sociales, que emergen de la interaccion pedagdgica.
Por ello, la accion educativa debe comenzar con un ejercicio de diagndstico que rescate los
aprendizajes previos de les estudiantes, construyendo asi un perfil real de ingreso al proceso
formativo. Solo cuando se reconocen criticamente los saberes instrumentales oficiales, se
podra obtener la identificacién que estos tienen con temas necesarios para la insercion
transformativa de les estudiantes en los distintos niveles de su realidad social (familia,
comunidad y pais). Estos procedimientos evaluativos se hacen necesarios ya que sirven
para rescatar, por medio de la sintesis evaluativa entre los saberes emergentes y los
instrumentales, la manera de proyectar un cambio en la calidad de vida de les sujetes en

formacion (Pinto y Osorio, 2014).

De aqui que los criterios de una evaluacion critica transformativa tengan en consideracion
el protagonismo de les estudiantes con las responsabilidades que estes asumen en el
aprendizaje. Asi, para que esta evaluacion sea dialogante y transformativa, el cuéndo,
donde y como se deberian determinar democraticamente por todes les participantes de la
accion, incluido el docente. En ese marco, se buscaria generar una “definicion y asignacion
comunitaria de la responsabilidad de evaluar” de manera dialdgica, propiciando un
consenso intersubjetivo que decide las formas adecuadas de evaluar los conocimientos,
habilidades y valores que se han definido como necesarios al momento de planificar la

accion formativa (Pinto y Osorio, 2014).

Considerando entonces que todo acto evaluativo es, primeramente, un ejercicio de
observacion reflexiva, cabe preguntarse: ¢qué observamos si nos posicionamos desde una
perspectiva critica/transformativa? De la bibliografia reconocemos tres grandes aspectos

que engloban los preceptos presentados anteriormente:

El desarrollo de un pensamiento critico situado. Esta habilidad se puede seguir al mirar el
proceso que podemos llamar “deconstruccion del discurso cientifico occidental”, del cual
reconocemos distintas etapas: primero estaria el reconocimiento de que no hay ciencia sin
contexto, o0 sea, existen condiciones sociales y politicas que hacen posible su surgimiento.
En segundo lugar, no hay ciencia sin historia, por lo tanto, no existen verdades absolutas
sino en proceso de reelaboracién permanente. Con estos dos niveles alcanzados, debemos

avanzar en el reconocimiento de que no existe ciencia y conocimiento sin lenguaje, y en
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este lenguaje se despliegan los intereses de quienes los enuncian, crean y desarrollan. Por
ello, no son saberes universales que estan por sobre las relaciones de dominio y control. Y
justamente, de esta situacion emana el ultimo elemento: no hay conocimiento ni ciencia sin
poder (Mejia, 2018).

Considerando su vertiente critica, esta observacion no debe limitarse a un ejercicio
puramente intelectual. Se propone observar la capacidad que les estudiantes tienen primero
de aplicar sus conocimientos en la identificacion, analisis y comprension de conflictos
comunitarios. Por otra parte, se debe considerar el proceso por el cual les estudiantes son
capaces de resignificar los saberes acumulados, recontextualizando lo aprendido con el fin
de construir nuevos saberes desde sus propias practicas. Entrando asi a un nivel méas
complejo de aprendizaje-accion, en donde estos conocimientos creados se articulen en
instancias colectivas heterogéneas con el fin de crear organizaciones que sean capaces de

conectar sus intereses (Pinto y Osorio, 2014).

En segundo lugar reconocemos un punto intermedio entre lo “tipicamente cognoscitivo” y
lo perteneciente al &mbito de actitudes y valores que emana de lo dicho anteriormente, ya
que paralelamente se debe prestar atencion al proceso por el cual el estudiante va
construyéndose como sujeto individual-colectivo. Para ello, se aconseja primero prestar
atencion al paso de la construccién de una conciencia individual hacia una colectiva,
proceso que luego se complejiza llevando a la configuracion de una identidad grupal.
Identidad de la cual les estudiantes deben hacerse responsables y empoderarse por medio de
la participacion en acuerdos colectivos, los cuales cumpliran de forma horizontal y solidaria
(Pinto y Osorio, 2014).

Una vez formada la identidad grupal, les estudiante deben ser capaces, por medio del
aprendizaje adquirido, de construir acciones que hagan posible el cumplimiento de sus
intereses, desarrollando la capacidad de esgrimir argumentos, movilizar personas, reunirse,
organizarse y luchar por sus intereses. Todas estas actividades hacen que les estudiantes
aprendan sus propias formas de hacer politica, experiencia que finalmente deben ser
capaces de sistematizar, produciendo conocimiento desde la practica del grupo,
visibilizando sus logros y aportes en la construccién de una nueva sociedad (Pinto y Osorio,
2014).
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Llegamos asi al tercer punto: una observacion centrada en los nuevos valores comunitarios.
Al respecto, las acciones evaluativas deben apuntar a generar una ética comunitaria y
organizacional de la formacién. Asi, se debe observar la capacidad de desplegar relaciones
sociales en base a valores como la solidaridad, colaboracion, trabajo en equipo y
complementariedad. Para ello, les estudiantes deben saber organizar su vida sin
relacionarse de forma autoritaria, lo que significa saber vivir en complementariedad. Esto
es, reconocer la diferencia entre lo individual y sociocultural para que puedan
complementarse con la vida comunitaria. Esta disposicion a la complementariedad se
observa por medio de la actitud colaborativa de cada estudiante. Por otra parte, se debe
saber vivir en reciprocidad, o sea, vivir con amabilidad y siempre aceptando y acogiendo al
otre (Pinto y Osorio, 2014).

Hasta aqui hemos enumerado una gran cantidad de elementos a observar para reconocer
una préctica critica/transformadora. Ahora bien, ;qué instrumentos son recomendados para

poder, efectivamente, sistematizar estas observaciones y reflexiones?

En un primer lugar, Pinto y Osorio afirman que las PCL pueden adoptar técnicas
evaluativas cualitativas “que convoquen a la revision critica de los logros efectivos
aprendidos y al reconocimiento del aporte de cada participante en el proceso de lograrlos”
(Pinto y Osorio, 2014, p. 89). De este modo, destacan que tienen como base comun una
caracteristica: ser practicas formativas que convocan individual y colectivamente a les
participantes a, primero reflexionar sobre su identidad, para luego reconocerse como
corresponsables de los procesos y logros experimentados con dichas préacticas. Asi, los
autores rescatan técnicas tales como: “lista de cotejos”; “mapas conceptuales o de unidad
de accion”; “laboratorios sociales de reflexion y participacion” de educandos/as y abiertos
para miembros de la comunidad; “juegos de habilidades mentales o de aplicacion o

busqueda de soluciones”; “interrogaciones colectivas de preguntas abiertas y de

contrapunto”; “grupos focales” (Pinto y Osorio, 2014, p. 89).

En concordancia con estas ideas es que Pinto y Osorio (2014) destacan instrumentos como
los “Portafolios de Eventos y aprendizaje de cada estudiante”, ya que, unidos en grupos
pueden construir un registro de acciones y logros que se vinculan, agregando los materiales

graficos y textos construidos de manera individual y como grupo, ademas de las
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autoevaluaciones y las coevaluaciones del mismo. Se reconoce como una practica educativa
que incluye los proceso de toma de conciencia sobre el propio aprendizaje y el trabajo
colaborativo. Por medio del portafolio les estudiantes asumen su aprendizaje de forma
activa, pudiendo reconocer las actividades realizadas, sus aciertos, errores y, al terminar el
mismo, todo el proceso recorrido. En esta actividad les estudiantes son protagonistas,
siendo el docente y su equipo un grupo de apoyo que calificara el producto surgido del
aprendizaje grupal, discutiendo la calificacion con les participantes.

Otro instrumento destacado por el autor son las “guias de seguimiento y registro de rutas de
aprendizaje”, con ello se pretende que les sujetes discutan, acuerden y registren los
aprendizajes efectivos que reconocieron en cada actividad. Ademas de ser una actividad
que ayuda a construir sentido practico de lo aprendido, sirve también como evaluacion
colectiva del logro. De este modo, al terminar una ruta de aprendizaje se realiza una
evaluacion final, cuya calificacion individual se construye a través de una autoevaluacion
que considera el nivel de progreso individual en relacion a la media productiva del grupo
total (Pinto y Osorio, 2014).

Finalmente, destaca las “matrices comparativas de ingreso/egreso cognitivos”, cuyo
objetivo es dinamizar la comprension colectiva del logro individual de los aprendizajes.
Con esta técnica se busca descubrir el progreso cognitivo, valorico y activo de cada
estudiante, pero situado en un contexto intersubjetivo y reflexivo donde las criticas se dicen
cara a cara, asumiendo responsablemente la auto-critica entre el grupo en formacion. De
esta manera, las matrices se organizan en columnas y en lineas, las cuales rotulan y
enumeran actividades o, temas y problemas y, frente a cada categoria se colocan los
aportes, productos y aprendizajes asumidos individualmente en esa categoria. Asi, llegado
al final del ciclo, podran distinguir el logro individual en contexto con el progreso grupal
(Pinto y Osorio, 2014).

De este modo reconocemos al menos tres técnicas posibles de adaptar bajo las logicas de
las PCL. Sin embargo, Pinto hace un énfasis en que la propia toma de decisiones
pedagdgicas sobre la elaboracion de instrumentos evaluativos puede ser una experiencia
formativa muy rica para todes les participantes. Asi, la autodeterminacién del grupo para

construir o adoptar instrumentos evaluativos es en si una practica pedagdgica que permite
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actuar de forma solidaria y colaborativa, al emitir juicios criticos sobre las decisiones

pedagogicas y los resultados de aprendizaje logrados (Pinto y Osorio, 2014).

5. Del dicho al hecho... qué tanto de PCL observé en mis préacticas educativas

Habiéndose hecho cargo de las dudas tedricas expuestas en la pregunta inicial, podemos
pasar a evaluar las practicas que observé y realicé tanto en la educacion formal como en la
no formal. Para ello, se analizardn las experiencias en base a una matriz que cruza las
nociones de la evaluaciébn como proceso, con las seis caracteristicas de las evaluaciones
criticas transformadoras planteadas por Monica Borjas (2014) (participativa, comunicativa,
humanizante, significativa, contextualizada y transformativa). De este modo, se presentan
siete elementos de andlisis, los cuales, para evitar reiteraciones y generar un analisis
sintético, serdn agrupados en tres grandes conjuntos de elementos constitutivos de una
evaluacion desde las PCL: 1. Considerarla como un proceso; 2. Considerarla una

experiencia de humanizacion y; 3. Considerarla una experiencia de transformacion.

Estos elementos serviran como matriz de analisis de las experiencias de la préactica
evaluativa de la educacién formal observadas en general en nuestra practica dentro de un
liceo técnico femenino de San Miguel, y otro mixto de Pefialolén. En particular, se aludira
al disefio e implementacion de la Evaluacion Actitudinal en el primer contexto, y a la
experiencia del uso de portafolios en el segundo. Estas experiencias seran complementadas

con mis précticas evaluativas dentro de organizaciones educativas no formales.

Cabe aclarar que en esta seccidn se destacaran, a modo de ejemplo, précticas evaluativas
dentro de la educacion formal que podemos considerar como pequefias excepciones dentro
una generalidad de practicas evaluativas individuales, verticales, con poco (o ningln)
sentido tanto para les docentes como para les estudiantes, poco desafiantes,
descontextualizadas y con un afan de reproducir el modelo de vida que tenemos, en lugar
de transformarlo. O sea, se destacan excepciones dentro de una generalidad que se alejaba

bastante de los principios de las PCL.

5.1. La evaluacion en tela de juicio y su deber ser como proceso
En honor al titulo de este apartado, pudimos observar que todas las fuentes e

investigaciones recientes sobre evaluacion apuntan a la importancia de comprenderla como

un proceso. No obstante, lo que notamos en la practica fue que, si bien esta vision estaba
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presente al menos de modo discursivo entre les profesores guia, en la practica evaluativa les
docentes seguian priorizando las actividades calificadas como las determinantes. Al
respecto, una profesora de historia de un liceo técnico de Nufloa afirmaba que “el colegio
no es muy de prueba, si de actividades” (Cuaderno de campo, 15.04.19). Sin embargo, estas
actividades no se analizaban, ni habia un seguimiento sistematico respecto a los resultados
que arrojaban. Cabe destacar que el tiempo era muy escaso dentro del colegio, lo que
jugaba en contra para poder procesar debidamente dicha evidencia. Sin embargo, daba la
sensacion de que habia muchas actividades que se “hacian por no hacer una evaluacion tipo
test”, sin que ello implicara un uso formativo ni una valoracion del proceso, situacion que
también evidencié dentro de mi propio quehacer evaluativo en la escuela popular, al menos

en los primeros dos afios.

Esta forma de actuar es peligrosa, ya que genera una falsa sensacién de actuar critico. EI no
realizar evaluaciones tipo test no significa, necesariamente, que estamos aplicando métodos
evaluativos para poder ayudar en el proceso formativo de nuestres estudiantes desde una
perspectiva no conductista. Es solamente un cambio de instrumento. Si esta situacion no se
acomparia de una reflexion general sobre el como, por qué y para qué usaré cada uno de los
instrumentos que tengo a disposicion, ademas de contar con mecanismos de

retroalimentacion en funcién de la mejora, su efecto transformador seré escueto.

Este peligro se puede ilustrar a través de una préctica docente tipica: los timbres en el
cuaderno. Esta herramienta es utilizada por muches docentes como una forma de asegurarse
de que “efectivamente algo esté anotado en el cuaderno”. O sea, como una forma de control
gue poco Yy nada tiene que ver con prestar atencion al proceso, solo cumple el rol de
chequear que una tarea se cumpla; el como se haga diariamente, y como se va
transformando la forma de cumplir con la tarea no entra en juego. Usada de esta forma,
pecariamos de cambio de instrumento, mas no de enfoque. Sin embargo, si estas firmas se
entregan una vez revisada las cualidades de cada tarea pedida, estando atentes a los
cambios de calidad que las entregas van evidenciando con el paso del tiempo, podriamos
reconocerlas como una forma explicita de evaluar procesos, permitiéndonos usar y disefar

las actividades que tendran firma, con una perspectiva de trabajo a largo plazo.
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Otro ejemplo del cémo abordar la evaluacion como proceso la entrega una profesora de
historia del liceo técnico de San Miguel. Cada clase posterior a una prueba, la docente
realiza un ejercicio de re-realizar las preguntas con mas errores de la prueba (Ibidem,
24.05.19). La estudiante que completara la actividad, obtendria un punto (10 décimas) en su
prueba. Con este sencillo y constante ejercicio, se amplia la idea de la evaluacion tipo test,
ya que esta no se acaba cuando “se entrega la prueba”, sino que se analiza en conjunto y se
“premia” (con décimas) el poder darse cuenta de un error, y enmendarlo. En este caso, la
calificacion no se usa como castigo, sino como un incentivo para realizar una actividad
optativa. Situacion parecida a la observada en el liceo de Nufioa, donde una profesora
realizaba todas las clases una interrogacién oral en base a una pregunta abierta para todes,
con la cual iba uno por uno viendo rapidamente si alguien sabia la respuesta, de este modo,
si la persona no conocia la respuesta no importaba, pasaba a la siguiente. EI primer
estudiante que acumulaba tres respuestas correctas se ganaba un 7 al libro (Ibidem,
08.04.19). De este modo, con la primera clase de cada semana la profesora podia estar al

tanto de qué tanto van reteniendo sus estudiantes de las sesiones anteriores.

Si bien estas estrategias no significan una transformacion radical de las formas y modos de
evaluar, si corresponden a ejemplos concretos del cémo, pese a la adversidad propia del
contexto técnico municipal chileno, se pueden subvertir algunas logicas evaluativas para ir
avanzando hacia practicas mas complejas. Cabe destacar, sin embargo, que estas opciones
basadas en estimulos directos generan una conducta bancaria en les estudiantes. Les cuales,
ante cualquier actividad preguntaran si esta “es con firma o décimas”, ya que, de lo
contrario, no realizaran ni anotaran lo que les docentes escriban. Debido a esta complejidad,
sugerimos utilizar este método como una forma de “adaptacion” de otras l6gicas de
evaluacion en funcion de un posicionamiento. No hay que olvidar que les estudiantes
cargan en su experiencia escolar con una trayectoria de la evaluacion “en momentos” y
“castigadora”, por lo que estas estrategias son buenos ejemplos del como ir, poco a poco,
cambiando estas logicas. Sin embargo, mantenerlas sin esa visién critica nos llevaria al

error expuesto al inicio.

5.2. La evaluacion como experiencias de humanizacion
Adentrandonos en la especificidad de la perspectiva critica transformadora, cabe destacar

que, si bien toda evaluacion desde las PCL se considera como un proceso, no toda
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evaluacion como proceso es, necesariamente, una experiencia critica transformadora. Por
ello, destacamos los aportes de Méonica Borjas para poder explicitar las cualidades
especificas de este tipo de evaluaciones.

Para la autora, las evaluaciones que se pretenden criticas transformadoras deben considerar
un disefio participativo. Esto implica que todes les participantes de la evaluacion deberian
poder intervenir en los procesos de toma de decisiones respecto a la misma, tanto en el
nivel de disefio, como de implementacion. No obstante, esta cualidad solo se conseguira
desde un didlogo abierto y horizontal que apunte hacia la construccién de un acuerdo en
base al entendimiento mutuo. O sea, debe ser una experiencia comunicativa. Esta cualidad
comunicativa no se limita solo al momento de disefiar la experiencia, sino que también
apunta a considerar las evaluaciones como oportunidades de dialogo, ya sea con uno mismo

(auto evaluacion) o con mis comparieres (co-evaluacion).

De estas dos caracteristicas se desprende una tercera y central en todos nuestros actos no
solo evaluativos, sino pedagdgicos en general. La evaluacion desde una perspectiva critica
transformadora debe pretender ser siempre humanizante, o sea, una aliada de les sujetes.
Una experiencia formativa que ayude a les estudiantes en su auto reconocimiento,
comprendiéndose, valorandose y amandose. De aqui recae la importancia de fortalecer
procesos Yy experiencias de autoevaluacién de manera transversal a cualquier instrumento y
practica. Las experiencias de evaluacidn serviran siempre para valorarse y reconocerse
desde y con el otro y la otra. Con la coevaluaciéon podemos saber qué piensa de mi, y con
ello, entender lo que estoy proyectando como persona Yy, también, da el pase para poder

decirle a les demas qué pensamos sobre elles.

Un breve ejemplo de esto lo entrega una profesora de biologia del centro de San Miguel, la
cual, al momento de aplicar la evaluacion de actitudes y valores, si bien cuenta con una la
pauta general de evaluacion, ella decide conversar con ellas: “Yo con las chiquillas llego al
consenso con ellas que deberiamos trabajar tres aspectos clave: responsabilidad; asistencia
y puntualidad; y presentacion personal” (Entrevista docente Biologia, 19.06.19). De este
modo, la docente afirma que si bien trata de seguir los criterios del colegio, “cuando la
aplico [la pauta del colegio] lo converso con ellas, o sea vengan para aca ¢;gqué opinan

ustedes de su presentacién personal?” (Idem). Asi, la profesora se pone de acuerdo con las
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estudiantes sobre los indicadores bajo los que ellas mismas seran evaluadas, conversando
con ellas, intentando entenderlas y que ellas también puedan entenderse con esta

evaluacion.

Respecto a la misma evaluacion, la profesora de Historia también tenia su propia forma de
abordar la evaluacion actitudinal. Por su experiencia, la docente afirmé que simplemente no
le funcionaba poner una nota actitudinal, destacando que “(...) solo la reflexion con ellas,
individual y colectivamente. Y de todas las formas y estilos. Mas que punitivamente, me ha
servido hablar con ellas como de ser humano a ser humano, dejando de lado mi cargo de
profesora” (Entrevista docente Historia, 23.06.19). Para ella, es fundamental “acercarse a
ellas, empatizar con ellas respecto de lo que estan pasando” (idem). De este modo, el
dialogo se genera desde la disposicion de escuchar y entender, para desde ahi, poder dar sus

perspectivas y fijar ciertos limites frente a las expectativas que se tiene sobre la evaluacion.

Ambos casos nos parecen ejemplos ilustrativos de las cualidades que deben tener las
experiencias evaluativas centradas en la humanizacion. Cuando una estudiante sabe que
existen un serie de indicadores con los que se la va a evaluar y que, sin embargo, la
profesora esta dispuesta a conversar con ella sobre cuéles son los elementos que, para las
mismas jovenes son significativos de evaluar, estamos en presencia de una experiencia de
disefio conjunto de una experiencia evaluativa, que se logra por medio de la comunicacion
y escucha activa que busca comprender por medio de la empatia. Esta experiencia es
humanizante en cuanto la docente les pide a sus estudiantes que ellas mismas se evallen, o

sea, que puedan pensarse y reconocerse en sus aciertos y errores.

Si bien no siempre podremos disefiar experiencias dentro de la escuela que integren de
manera equilibrada los tres elementos, creemos que un primer paso para lograr esta armonia
puede ser preguntarse qué atisbos de estos elementos puedan presentar las evaluaciones que
ya hemos realizado. Al respecto, como ejemplo de experiencia de participacion, destacamos
la accion que el docente de historia realizo en el centro de Pefialolén, el cual decidio
preguntarle al curso si preferian una evaluacion tipo test, o de otro tipo. Un grupo de
estudiantes (que poco hablaban en clases) propusieron realizar una disertacion en lugar de
un test, lo que todo el curso secundd, por lo que se decidié el instrumento entre profesor y

estudiantes (Cuaderno de campo, 23.09.19).
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Por otra parte, destacamos la experiencia que el docente de lenguaje del centro de San
Miguel gener6 cuando evalud una serie de disertaciones de sus estudiantes. Al respecto,
cada vez que terminaba de presentar un grupo, el profesor realizaba una retroalimentacion
que giraba en torno a los aspectos positivos, acompafiados de algunas recomendaciones a la
hora de preparar una disertacion (Cuaderno de Campo, 11.06.2019). Esta experiencia nos

ayuda a recordar que una buena retroalimentacion, es también una experiencia de dialogo.

Finalmente, resaltamos el caso de una evaluacion que el mismo docente de lenguaje realizé
sobre un poema de Plagiaro. Al respecto, el profesor pidio al curso que se reuniera en
grupos de 2 a 6 estudiantes, y luego, solicitd realizar una pintura que representara alguna
idea o motivo relacionado con “la libertad”. Esto, con el fin de prepararlas para una
proxima prueba de lectura que también seria elaborar una pintura (Cuaderno de campo,
04.06.19). La motivacién de las estudiantes se mantuvo durante toda la clase, mientras
pensaban el como iban a representar la pintura. De este modo, las jovenes, ayudadas de un
poema, tuvieron la experiencia de compartir sus sentires y reflexiones personales en base a
un concepto tan abstracto como la libertad, agregandole a dicho momento evaluativo una
cualidad humanizante que les permitio a las estudiantes no solo discutir sobre Plagiario,

sino también, sobre ellas mismas.

A partir de lo observado, podemos afirmar que la experiencia evaluativa debe ser siempre
un proceso de conocimiento y autoconocimiento, sin embargo, ese ejercicio debe ser
progresivo y constante en base a la participacion y comunicacion. No incluir estos
elementos generard practicas evaluativas que ensefien la apatia y no el compromiso. La
participacion, como menciona Borjas (2014), se aprende haciendo. Y si no podemos
asegurar espacios de participacion efectiva dentro de instancias administrativas de la

escuela, al menos, intentemos que vivan la experiencia desde su proceso formativo.

Por otra parte, si pretendemos realizar practicas criticas transformadoras no podemos
descuidar el elemento comunicativo dentro de nuestras evaluaciones. Cualquier practica no
comunicativa estard mas cercana a una logica vertical que, por muy buenas intenciones que
tenga, desmovilizara e invalidara a sus estudiantes. Como ejemplo destacamos el uso del
portafolio como instrumento de evaluacién de procesos dentro de un curso de contabilidad

del liceo de Pefalolén. Al respecto, si bien Pinto y Osorio (2014) destacan este instrumento
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como viable bajo las légicas de las PCL, en el caso mencionado el docente no propone, sino
que impone esta metodologia y, una vez implementada, no deja espacio para que les
estudiantes puedan hacerse sus propias preguntas o disefiar tareas en conjunto para integrar
en el portafolio. Todas las experiencias, instrucciones y desafios emanan directamente del
docente, y deben ser acatados. Por lo que, si bien parece una buena alternativa a las
evaluaciones tipo test que carecen de perspectiva de proceso, cuando consulté a algunos
estudiantes sobre qué opinaban del portafolio, ellos afirmaron que “estaban chatos, que les
carga y que es mucho trabajo”, ofuscandose por el solo hecho de pensar en eso (Cuaderno
de Campo 09.10.19).

Desde otros contextos, cabe destacar que la educacién no formal no esta libre de estas
contradicciones. Al respecto, si bien en la escuela popular desde el 2018 decidimos trabajar
por proyectos, estos eran pensados por les docentes y posteriormente “presentados” a les
estudiantes de cada taller. Por lo que, si bien podia recibir modificaciones, la idea base no
surgia necesariamente de las necesidades del grupo. Fue el afio siguiente, ya sistematizada
esta situacion, que se concluyé dedicar un tiempo especifico dentro de la planificacion del
taller para poder llegar a un acuerdo entre docentes y estudiantes sobre lo que se realizaria
como proyecto final. Esta situacion generd un sentimiento de compromiso y apego mayor
desde les estudiantes.

De esta experiencia podemos destacar la importancia de siempre “evaluar la evaluacion”.
Estar atento a las sefiales de les estudiantes significa también hacerse la pregunta: ;como
estan recibiendo la evaluacion-actividad mis estudiantes? Y permitirse también recibir

respuestas negativas, para poder lograr una solucion conjunta por medio del dialogo.

Es desde esta actitud autocritica que podremos abordar también las complejidades propias
de las experiencias humanizadoras. Bien sabemos que les estudiantes cuando se les plantea
una tarea de auto y coevaluacion poco y nada le prestan atencién. Esto puede ser porque
efectivamente no saben evaluar a sus compafieres, 0 sea, hay que ensefiarles. O también,
porque la evaluacion hacia las personas es un ejercicio muy intimo, no es facil encontrarse
con une misme ni mucho menos exigirle cosas a les demas. Por ello, sugerimos situar la
complejidad del ejercicio en su debida perspectiva, intentando hacer que les estudiantes

vayan de a poco acostumbrandose a esta area de las evaluaciones, ojala en edades
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tempranas de escolarizacion. Y si no fue asi, hacer ese ejercicio de alfabetizacion

evaluativa con el grupo.

5.3. La evaluacion como experiencias de transformacion
Todo acto evaluativo que se pretenda critico transformador debe estar en concordancia con

su entorno. O sea, debe nacer, problematizar y valorar la relacion que existe entre los
miembros de la comunidad educativa y su contexto. Las evaluaciones deben cumplir su rol
siendo una oportunidad de cuestionamiento del contexto, pero también, de oportunidad de
accion frente a las potencialidades, contradicciones e injusticias emanadas de él. De este
modo, ademas de contextualizado, el acto evaluativo debe estar dotado de un significado
que le haga sentido a les estudiantes. O sea, debe generar experiencias que pongan a le

estudiante frente a situaciones en las que podria verse involucrade.

Las evaluaciones deben ser experiencias en donde los conocimientos adquiridos en el
proceso educativo sirvan para alguna situacion de la vida. De este modo, lo significativo,
segun Ménica Borjas (2014), se logra cuando lo que se aprende sirve para comprender la
realidad en la que se vive, por ello, no solo se debe propender a la comprension de su
realidad (contextualizacién), sino también, debemos evaluar elementos mas complejos,
centrandonos en habilidades de orden superior como la resolucion de problemas, toma de
decisiones, pensamiento critico y creativo. Una evaluacion critica transformadora debe
siempre motivar la actuacién ante las injusticias descubiertas, de este modo, la evaluacion
debe ser siempre critica de si misma, pero no solamente en el sentido de la deconstruccion
del conocimiento, sino también, de mostrar como avanzar sobre el mismo, transforméandolo
en algo personal y significativo que, finalmente, se traduzca en una accién colectiva que

ayude a mejorar la vida de forma efectiva.

A modo de ejemplo, podemos destacar la actividad realizada por los primeros medios en la
asignatura de historia del liceo de San Miguel. En ella, para la unidad de economia, las
estudiantes reunidas en grupos tuvieron que averiguar cuales eran los gastos semanales que
hacia cada grupo familiar del grupo en la feria y supermercados. Luego, en funcion del
gasto mensual y la realidad socioecondmica de cada grupo, se les pedia investigar sobre los
“bonos y beneficios” del Estado a los que eventualmente podria postular su familia para

generar mas ingresos. Finalmente, debian realizar un ensayo final como grupo que girara en
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torno, entre otras cosas, a la toma de conciencia entre la tension del sueldo que se gana y el

costo de la comida.

Cabe destacar que esta evaluacion se llevo a cabo con entrega de avances durante un mes.
Los resultados fueron bastante positivos en cuanto la toma de conciencia que significo
trabajar con la realidad econémica concreta de sus familias. En esa ocasion los colegas de
historia se pusieron de acuerdo para que todas las estudiantes de primero medio pasaran por
la misma evaluacion, por lo que todas vivieron la experiencia de una evaluacion de proceso,

contextualizada y atingente a su familia.

De esta manera, dentro de una gran cantidad de actividades y evaluaciones en tono
conductista, bancario y poco significativo, encontramos un ejemplo concreto del como
implementar una evaluacion contextualizada y significativa, pero, ¢dénde queda la
transformacion? Si bien esta experiencia gener6 una reflexion final muy nutritiva para las
estudiantes, no motivé ningun impacto social concreto mas alla de lo intelectual. Frente a
esta debilidad, consideramos que una forma de llevar esta evaluacion por un camino
transformador pudo haber sido considerar las familias con mayores dificultades econémicas
para, como curso, asegurarle productos alimenticios semanales, realizando actividades en
pos de conseguirles fondos. Otra posibilidad pudo ser intentar motivar la accién coordinada
entre apoderades para ver si entre elles se pueden alivianar las cargas monetarias respecto al
alimento, quiza compartiendo datos de donde conseguir verduras mas baratas, o haciendo
canastas comunes para repartir entre las familias. Estas acciones podrian servir como un
contrapeso a la solucién planteada en la actividad, la cual se limitaba a pedirle ayuda al
gobierno de turno que, en todo caso, de no cumplir con los requisitos de las “ayudas

sociales del gobierno”, te dejaba sin opciones.

Un caso mas cercano de una practica evaluativa que aline los tres puntos la encontramos en
la educacion no formal. Durante el primer semestre del afio 2019, dentro de la escuela se
realizd un taller sobre politica, dentro del cual se llegé a la conclusion de que el concepto
de politica se trataba sobre “poder hacer cosas”, por ello, les estudiantes decidieron “hacer
algo por la escuela que tanto querian”. De este modo, las discusiones de las ultimas
sesiones giraron en torno sobre “qué necesidad encontrabamos en la escuela” y, luego, “de

cudl podiamos hacernos cargo”. Finalmente se decidid generar mayor camaraderia y
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amistad entre les estudiantes que entrarian al segundo semestre, por lo que el taller disefio
una propuesta de intervencion en los recreos, la cual fue presentada en la asamblea
biestamental de fin de semestre e implementada por elles mismes el segundo.
Desafortunadamente la evaluacién de la actividad no se pudo realizar debido a las
coyunturas del pais, sin embargo, cabe destacar que no se contempl6 hacer una instancia de
autoevaluacion futura entre les integrantes del taller, para ver como fue la implementacion,
ese seguimiento, de hecho, no se pensé demasiado, descansando eventualmente en les

docentes.

Por otra parte, cabe destacar que algunas apuestas evaluativas pueden acercarse a
experiencias més significativas sin ser tan complejas de llevarse a cabo. A modo de
ejemplo, nos interesa destacar la experiencia que el docente de lenguaje del liceo de San
Miguel tuvo al intentar unir elementos del curriculum con la realidad de las estudiantes. Al
respecto, cuando el profesor caracteriz6 el romanticismo como un movimiento artistico y
politico, una estudiante le pregunt6 por qué era politico. Ante esto, el profesor pregunté al
curso qué significa la politica, recibiendo un silencio general. Frente a este silencio, el
docente les recordé el paro que habian organizado las estudiantes hace unas semanas para
denunciar el acoso de un profesor de contabilidad, preguntandoles si creian que esa
movilizacién tuvo caracter politico o no. La mayoria respondié que no, pero una estudiante
levantd su mano para afirmar que no tenia claro el concepto (Cuaderno de Campo,
02.04.2019).

Con este ejemplo podemos destacar como la experiencia vivida sirve para realizar
evaluaciones diagnosticas que sometan a juicio el dominio conceptual. Probablemente, pese
a su experiencia, muchas de las estudiantes (de primero medio) jamas se habian
cuestionado el concepto “politica”. Solo cuando requieren (y pueden) contrastarlo con la
realidad, surgen las verdaderas inquietudes y también, el verdadero interés. Por ello, para
hacer evaluaciones contextualizadas no solo se requieren las ganas, sino que debemos
generar espacios para que les estudiantes ganen experiencias de participacién que les
otorguen herramientas para poder preguntarse, desde su realidad concreta, el contenido
abstracto de cualquier asignatura. Este ultimo punto es importante, ya que generalmente les

docentes dejan los temas de realidad politica para ser tratados exclusivamente en la
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disciplina de historia, situacion que les ensefia a les estudiantes que solo en ciertos

momentos podemos hablar de nuestra realidad.

En este punto consideramos importante destacar una dificultad en contextualizar desde la
educacién formal. Necesitamos ser valientes para trabajar con temas polémicos dentro de la
escuela. En el caso presentado, el profesor acosador, nos guste 0 no, es también un sujeto
que puede reclamar y amenazar tanto al docente como a las estudiantes, otro caso podria ser
un apoderade o familiar que pudiera hacer lo mismo. Un sostenedor que te puede despedir,
0 en el caso de las docentes que modificaron la evaluacion de actitudes, un UTP que puede
cuestionarte o hacerte mala fama. La controversia no es facil de manejar, pero es donde

vivimos y desde donde vemos y sufrimos los conflictos.

Por otra parte, debemos tener en cuenta que, dentro de la educacién formal, por méas que
haya intenciones de realizar evaluaciones contextualizadas y significativas de parte de les
docentes, en muchos casos estos proyectos son desestimados por la burocracia escolar, la
cual impone sus propios instrumentos. Para enfrentar esta situacion se pueden realizar
instrumentos y experiencias evaluativas contextualizadas que sirvan de contrapeso. Una
dinamica, una guia, algin recurso que rescate la realidad de las estudiantes y que sirva para
contrastar aquellas evaluaciones descontextualizadas impuestas. Pero estos esfuerzos no
deben quedar “reducidos a la clase”, deben incorporarse en las evaluaciones, ya que,
considerando los efectos de jerarquia que tienen las evaluaciones en la educacion formal,
les estudiantes podrian considerar la reflexion sobre si y su entorno como algo secundario,

ya que “no entra en la prueba”.

Para concluir este apartado consideramos necesario destacar que, si una evaluacion no es
significativa, cae en las légicas mercantiles o castigadoras tipicas de las préacticas
convencionales de las evaluaciones. Al contrario de los casos destacados, vastos son los
ejemplos que encontramos en la evidencia analizada de practicas que carecen de los
elementos criticos transformadores dentro de la escuela: evaluaciones tipo test, con items
de verdadero y falso y una pequefia pregunta de escritura reflexiva que, de todas maneras,
valia mucho menos puntaje que el resto de los items; estudiantes que se negaban a revisar la
prueba entregada pese a que el profesor les aconsejaba hacerlo, mostrando gran desinterés

y; pruebas en donde la mitad del curso se copiaba sin temor a ser descubiertos, son
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ejemplos de los efectos que genera el descuido de las evaluaciones en el proceso formativo
de les estudiantes. Cuando una evaluacién no es significativa, se potencian logicas
tradicionales de la educacion, generando a su vez esta peligrosa relacion pedagdgica en
donde “uno hace como que ensefa y el otro hace como que aprende”. Si no hay interés, no
existira un aprendizaje significativo, y si no hay aprendizaje, tampoco se podran ampliar las

herramientas para transformar la realidad.

Tras realizar el ejercicio de revisar la practica bajo una mirada critica transformadora,
podemos notar que, si bien existen experiencias evaluativas que integran gran cantidad de
elementos criticos transformadores, estas no son mas que una excepcion a la regla general
dominada por l6gicas conductistas y bancarias. Sin embargo, los casos existen, lo que nos
demuestra que no se necesitan actividades rebuscadas para lograr eventualmente
experiencias evaluativas criticas y transformadoras que puedan dar una coherencia al
proceso pedagogico que se pretende construir. En palabras de Emiliano Zapata “vamos
despacio porque vamos lejos”, la revision de estos casos sirve para poder construir, en un
comienzo, experiencias que en si mismas tengan uno o dos elementos, para luego, paso a

paso, poder construir evaluaciones que cumplan con todos los elementos destacados.

Pese a la gran cantidad de dificultades que significa intentar avanzar hacia practicas
evaluativas transformadoras en contextos formales, este ejercicio nos sirve para poder
someter a juicio nuestra evaluacion, o sea, nos entrega una lupa para evaluar nuestras
evaluaciones. Solo un trabajo sistematico y reflexivo sobre nuestras propias practicas nos
ayudara a sortear esa peligrosa idea de creer “ser mas criticos de lo que realmente somos”,
dotando de real perspectiva y dificultad el desafio (no imposible) que significa intentar

adoptar una metodologia evaluativa critica transformadora.

6. No es fisica cuantica... conclusiones sobre evaluaciones criticas latinoamericanas

Como se dijo en la introduccion, este trabajo surge desde un cuestionamiento de la
experiencia acumulada desde una practica educativa desde la no formalidad, la cual fue
contrastada con las nuevas experiencias recibidas a través de la vivencia de profesor

practicante en el sistema formal.

Al respecto, sobre el aporte teérico esta investigacion, consideramos que, si bien
reconocemos una apertura critica respecto al fendmeno evaluativo como tal desde la
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bibliografia, no existia un trabajo exhaustivo y particularmente centrado en el fendmeno de
lo evaluativo desde la mayoria de los autores que tratan la pedagogia critica
latinoamericana en general. En donde, si bien destacamos los aportes que Médnica Borjas
(2004) realiza desde la potencialidad que EpA nos aporta para una practica evaluativa
latinoamericana, este trabajo cumple primero con proponer una vision critica sobre la
practica de “adaptar” teorias e instrumentos evaluativos de otras corrientes, para luego,
plantear una manera de comprender una evaluacion critica latinoamericana pensada no
desde ‘el préstamo de otras corrientes”, sino desde si misma. Nociones que podemos

utilizar como un filtro para someter a juicio nuestras propias practicas evaluativas.

Este ejercicio reflexivo nos recuerda que nuestras practicas evaluativas no deben descuidar
las preguntas fundamentales de nuestras practicas pedagdgicas en conjunto: los por qué y
para qué. Por ello, si bien existen una serie de alternativas evaluativas que en la forma
parecen ser criticas-transformativas, en el fondo no lo son. Solo cuando agudizamos la
mirada de nuestras propias practicas podemos llegar a reconocer esas diferencias desde una

mirada no utilitarista, sesgo que como vemos, pesa mucho en los escritos sobre evaluacion.

Por otra parte, este trabajo es también una invitacion a poder regresar la mirada hacia la
escuela desde las pedagogias criticas latinoamericanas de manera explicita. Ejercicio que
sirve de complemento y contrapeso a las propuestas teéricas que suenan muy
esclarecedoras y atingentes a contextos de educaciéon no formal (dejando una sensacion de
accion periférica), pero que poco dicen respecto al cémo poder incidir dentro de la
formalidad. De esta manera, esta investigacion intenta ser un aporte para todes les docentes
que, luego de leer un libro sobre pedagogia critica, piensan: “me encantaria usar estos
principios, pero ;como lo hago en la escuela?”. Tanto el cuarto como el quinto apartado de
este trabajo se desarrollaron como una propuesta tedrica (con el contenido bibliogréfico) y
practica (con los ejemplos trabajados) respecto al como podemos ir direccionando nuestras

practicas evaluativas hacia una mirada critica transformadora.

Con estos aprendizajes en mente, es que volvemos a la primera gran pregunta planteada en
la introduccidn: ¢existen practicas evaluativas que ayuden a la transformacion social desde
nuestro continente? La evidencia tanto tedrica como practica nos dicen que si, la manera

por la cual se canalizan esos esfuerzos se llama “pedagogia critica transformadora” (cuya

37



propuesta de realizacion rescatamos y ofrecimos como una de muchas alternativas de
accion), esta Gltima palabra, como demostramos, hace una diferencia epistemoldgica que
atraviesa toda nuestras practicas educativas latinoamericanas. De este modo, ;una
evaluacion para el aprendizaje desde un enfoque critico tendra un efecto positivo en les
estudiantes? No lo sabemos a ciencia cierta, tendriamos primero que preguntarnos qué se
entiende por sujetos y qué se entiende por conocimiento, para con ello, reconocer las
intenciones de su pedagogia. Y una vez realizado ese trabajo reflexivo, compararlo con las
nociones paradigmaticas latinoamericanas en general, y con nuestro contexto territorial en

particular.

Visto desde este punto de vista parece que la eleccion de instrumentos y enfoques
educativos es un ejercicio abrumadoramente teodrico. La verdad es que si, sin embargo, no
es un trabajo complejo cuando tenemos certeza desde donde hablamos, y hacia donde
queremos llegar. Cuando esas preguntas estdn resueltas, someter a juicio cualquier

instrumento o enfoque evaluativo se realizard de forma casi automatica.

Esta situacién nos lleva a la segunda gran pregunta: ;,como podemos realizar una transicion,
desde la educacion formal, hacia préacticas evaluativas en clave de las pedagogias criticas
latinoamericanas? O sea, qué se gana y qué se pierde cuando pasamos de la teoria a la
practica, y de la educacion no formal a la formal. Con esto en el fondo nos preguntabamos
qué tan dificil es aplicar otros modos de evaluar. Las evidencias nos mostraron que, si bien
una practica educativa critica transformadora exige un gran esfuerzo reflexivo tanto de
nuestro propio ser como de las estructuras que nos rodean, las formas de canalizar esos
esfuerzos en practicas pedagdgicas no son necesariamente grandilocuentes ni muy
exigentes en metodologias y materiales. Los formatos son muchos y los recursos son
variables, sin embargo, lo que no puede variar, es esa reflexion critica sobre el rol que,
como personas latinoamericanas, se nos ha impuesto en el mundo, las opresiones que nos
rodean y las ganas de luchar para poder aportar, desde cualquiera de nuestras veredas, hacia

nuestra liberacion colectiva.

Si nuestro posicionamiento docente tiene claridad respecto a esas preguntas, es muy
probable que las practicas pedagdgicas, canalizadas desde una epistemologia critica

latinoamericana, tengan un horizonte transformativo que, a la luz de una mirada evaluativa
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como proceso, con cada actividad, test, discusion y proyecto, iran, paulatinamente,
construyendo sujetas y sujetos empoderades, colectives, y abrumadoramente

transformadores.

Con este ejercicio investigativo comprendemos que la evaluacion, como parte fundamental
de la pedagogia, debe ser criticada, evaluada y problematizada con la misma intensidad que
se cuestiona el curriculum y la didactica. No hacerlo, significara una falta de coherencia en
nuestro discurso critico docente. Intentamos que este trabajo ayude a todes les colegas a

nutrir, aunque sea un poco, esa mirada critica sobre el fendmeno de lo pedagdgico.

Como conclusion final y transversal, considerando nuestro contexto de produccion, Chile,
reconocemos que esta investigacion es también un ejercicio de problematizacion con el cual
nos interesa intentar cuestionar parte de nuestro lenguaje profesional. Quiza muches
docentes identifiquen que sus practicas tienen gran sintonia con las expuestas en el ultimo
apartado, por lo que se autodenominan como docentes “innovadores”. Esta palabra nos
incomoda y nos gustaria cambiar, por ello consideramos necesario los apartados mas
tedricos; ¢soy innovador? Perfecto, pero ¢para qué? Cuando nuestra practica educativa
carece de direccién estamos en plena sintonia con la educacién neoliberal, nuestro llamado
es a no posicionarse solamente desde la innovacion (u otra palabra similar), sino desde la

transformacion absoluta y creativa.

En nuestra opinion, el reconocimiento de las practicas cotidianas es una forma de
empoderamiento de nuestro quehacer profesional. Este empoderamiento significa realizar
las practicas de manera consciente, o sea, se les dota de una direccion general, y esa
direccion general cumple con una intencion especifica. Nos guste o no, todas las acciones
que realizamos las hacemos bajo una motivacion que puede ser oculta o explicita.
Entonces, si todas nuestras acciones educativas nos guste o no responden a intenciones

particulares, ¢cudles son las tuyas?
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