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RESUMEN

El presente articulo da cuenta de una investigacion que document6 las formas en las que se realiza la eva-
luacién formativa no instrumentada en el marco de la interaccién entre el profesor y los alumnos durante las
actividades en clase. Mds precisamente, en esta investigacion se examinaron las dindmicas interactivas que
tienen lugar durante dichas evaluaciones. Con este fin, se registraron en video clases de 10 profesores de pri-
maria, alternandose con entrevistas individuales, las cuales permitieron a los profesores explicar sus practi-
cas. Los resultados muestran distintos modos de interaccidn, tales como ajuste, confrontacion, negociacion,
seduccion e humor. Estos dejan ver que la evaluacién es un momento privilegiado para la negociacién del
contrato pedagégico en una clase.

Palabras clave: evaluacién formativa, modos de interaccién, docentes de primaria, socializacion, contrato
pedagdgico.

ABSTRACT

This research documents the ways in which formative assessment is informally carried out through interactions
between teacher and students during classroom activities. Especially, it analyzed the interactive dynamics
involved in its implementation. In order to do so, video sequences of teachers were produced in 10 elementary
school classrooms with individual interviews aiming to explicit practices. The results demonstrated the presen-
ce of different types of interaction, including confrontation, adjustment, dealing, seduction, and humor. Data
collected allow us to see that assessment is a privileged time for negotiating the pedagogical contract within
the classroom.

Key words: formative assessment, types of interaction, primary teachers, socialization, pedagogical contract.

RESUMO

Apresenta-se uma investigagdo que documentou as formas nas quais se realiza a avaliagdo formativa ndo-ins-
trumentada no marco da interacdo entre professor e estudantes durante as atividades realizadas em classe. Mais
precisamente, examinaram-se as dindmicas interativas que ocorrem durante tais avaliacdes. Para esta finalidade,
gravaram-se, em video, aulas em 10 professores primdrios, alternando-se entre entrevistas individuais, as quais
permitiram aos professores explicar as suas praticas. Resultados mostram diferentes modos de interacdo, tais
como ajuste, confrontagdo, negociacdo, seducdo e humor. Tais modos revelam que a avaliagdo € um momento
privilegiado para negociar o acordo pedagdgico em uma aula.

Palavras chave: Avaliagdo formativa, modos de interacdo, professores primdrios, socializacdo, acordo
pedagdgico.
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1. INTRODUCCION

En el momento en que la mayorfa de los paises occidentales ponen en marcha reformas
para mejorar el éxito educativo, la atencién se centra en la evaluacién formativa de
los aprendizajes; el objetivo no es sancionar ni realizar una seleccién social, sino mas
bien apoyar la progresién de los aprendizajes. Varios expertos (Black & Wiliam, 1998;
Perrenoud, 1998; Allal & Mottier Lopez, 2005; Scallon, 2007) sostienen de hecho que
la evaluacion formativa ofrece posibilidades de mejoria de los procesos de aprendizaje
y constituye un elemento clave de la diferenciacion pedagdgica que permite explorar las
dificultades experimentadas por un alumno y elaborar pistas para ayudarlo a regular sus
procesos de aprendizaje. Es sobre esta hipdtesis que se fundan diversas iniciativas politi-
cas, especificamente en Gran Bretafia, Australia y en Nueva Zelanda, asi que programas
internacionales, tal como el dirigido por la OCDE (2005). En Quebec, la reforma curri-
cular implementada desde 2001, al apostar sobre un trabajo por competencias, privilegia
claramente la funcién formativa de la evaluacion (Gouvernement du Quebec, 2003), es-
pecificamente por el cardcter de desarrollo de estos objetos de aprendizaje que necesitan
un apoyo continuo (Legendre, 2004) y preocupacion por las progresiones diferenciadas
de los alumnos (Scallon, 2007).

Sin embargo, en Quebec, como en otra parte (por ejemplo, en el cantén de Vaud
en Suiza), el debate ptiblico alrededor de la evaluacién de las competencias se enfocéd
principalmente en el tema (sensible) de las formas de calificacién en los boletines de
notas de los alumnos o en el lugar de los conocimientos, tales como lo atestiguan nu-
merosos articulos publicados en los diarios y escritos cientificos (Breton, 2011). Uno de
los cambios inducidos por la reforma en curso y del que se habla poco en ese debate,
es el lugar incrementado del alumno en la evaluacién de sus aprendizajes. Tal como lo
subraya Le Boterf (2001), la evaluacién de las competencias no es una ciencia exacta; es
el resultado de un compromiso, de un enfrentamiento de diversos puntos de vista, entre
los que el del principal concernido.

Fue con esta visién que encabecé una investigacion colaborativa con 10 profesoras de
primaria. Apostando sobre los resultados de una investigacion anterior en la que documenté
sobre todo précticas de evaluacién formativa instrumentadas (Consejo de Investigacion
en Ciencias Humanas de Canadd, [CRSH], 2005-2008), el enfoque se ha hecho esta vez
sobre las que son informales, es decir que se co-construyen dentro de los intercambios
entre la profesora y los alumnos en el seno mismo de las actividades diarias (Fondo de
investigacién de Quebec - Sociedad y Cultura, [FRQSC], 2010-2013). Recordando una
perspectiva interaccionista que lleva a proyectar la clase como una micro sociedad en
re(composicién) continua a través de los intercambios entre actores (Morrissette, Guignon
et Demaziere, 2011), esta investigacion permiti6 distinguir diferentes modos de interac-
cién que caracterizan dindmicas de regulacién apuntadas por la evaluacién formativa,
entre las que el ajuste, el enfrentamiento, la negociacién, la seduccién y el humor. En
el marco de esta contribucién, ejemplifico como estos modos se desarrollan en clase a
partir de casos especificos que plantean un debate sobre las conductas mds o menos (in)
determinadas implicadas en la negociacién del contrato pedagdgico en relaciéon con la
socializacion escolar.
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2. DESDE UNA CONCEPCION MECANICA A UNA CONCEPCION
INTERACTIVA'Y SITUADA

Al cruzar diferentes recopilaciones de escritos sobre la evaluacién formativa ( Black y
Wiliam, 1998; Allal & Mottier Lopez, 2005; Morrissette, 2010; Bennett, 2011), se des-
prende una tendencia en investigacion, o sea la de la adopcidon de una perspectiva mas
bien instrumental y mecdnica (Wininger, 2005; Militello, Schweid & Sireci, 2010). En
varios escritos, la evaluaciéon formativa corresponde a tareas-papel tipo “mini-pruebas”
entregadas a finales de etapa y recogidas con un objetivo somdtico. Esta manera de ajustar
la evaluacién formativa plantea distintos problemas, entre los que el de reducir los apren-
dizajes a lo que se mide, evacuando asi demasiado rdpido la complejidad de los vinculos
entre los aprendizajes y su evaluacién. Por otra parte, para entender el desarrollo de las
competencias en los alumnos, este tipo de uso tradicional de la evaluacién conoce limites
(Le Boterf, 2001; Perrenoud, 2004), ya que una légica sumaria no sabria dar cuenta de
un conjunto de recursos de diversas naturalezas y de la manera con la que fueron com-
binados por los alumnos para cumplir con una tarea (Legendre, 2004). De hecho, unos
trabajos mostraron que si la opinién de profesoras de primaria acerca de la progresion
de los alumnos se apoya sobre este tipo de mini-pruebas, se apoya también sobre el
flujo de observaciones e intercambios informales diarios con los alumnos que parecen
permitirles entender la complejidad de los aprendizajes (Bell, 2000; Morrissette, 2010).

Otra tendencia dominante del 4rea, y que decae de la primera identificada, estd vincula-
da con una concepcién muy mecdnica del feedback, o sea de la retroaccién proporcionada
alrededor de las tareas de evaluacién formativa que deberian favorecer la regulacién de
los aprendizajes. Heredada del behaviorismo, remite a estudios que apuntan a medir los
efectos del feedback sobre la progresiéon de los alumnos que concluyen mds a menudo
a efectos positivos (Kluger & DeNisi, 1996; Dawson, Meadows & Haffie, 2010). Este
tipo de investigacion que se basa en las primicias de la investigacién experimental (pre/
post prueba), reduce la nocién de progresion al aumento de un escore en una prueba, lo
que, de nuevo, parece constituir una concepcion relativamente reductora del aprendizaje.

De hecho, evacua demasiado rdpido la cuestion de la interpretacion, del ajuste de
sentidos, de las dindmicas de regulacién interactivas mediatizadas por el lenguaje y los
recursos culturales que participan del apoyo a los aprendizajes de los alumnos apuntado
por la evaluacién formativa.

La importancia creciente de las concepciones mds (socio) constructivistas del apren-
dizaje a lo largo de los 15 ultimos afios llevo al surgimiento de nuevas perspectivas
en investigacion (Morrissette, 2009). Investigadores proponen conceptualizaciones que
establecen vinculos entre las practicas de evaluacién formativa y la cultura en la que se
inscriben, poniendo asi de realce las valorizaciones sociales que las afectan (Pryor &
Crossouard, 2008; McMillan, 2010). También fue en esta corriente, y con razén del interés
otorgado ahora a los puntos de vista de los especialistas que se desarroll una concepcion
amplia e interactiva de la evaluacién formativa, como fundamento a trabajos con orien-
taciones diversas. Por ejemplo, en colaboracién con profesores, diferentes estrategias de
regulacion interactiva fueron documentadas, a menudo bajo un dngulo didéctico (Kasadi,
2005; Mottier Lopez, 2007) o mds ampliamente bajo el dngulo del saber-evaluado de
los profesores (Bell, 2000; Mertler, 2009; Morrissette, Loye et Legendre, 2011). Algunos
trabajos fructiferos del punto de vista de la originalidad de su contribucién y del estudio
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de la complejidad del apoyo a los aprendizajes estudiaron las maneras por las cuales
el profesor y los alumnos colaboran en clase en un esfuerzo de ajuste de sentido. Por
ejemplo, Mottier Lopez (2003) realz6 que un sistema entero de convenciones, que se
expresa en términos de expectativas y obligaciones mutuales, preside a las estructuras
de participacién en clase implicadas en las regulaciones interactivas.

Brandta & Tatsisb (2009) distinguieron diferentes roles adoptados por los principa-
les actores concernidos en el marco de esa colaboracién, y la influencia de esos roles
en las posibilidades de mejoria de los procesos de aprendizaje. Al adoptar una visién
interaccionista y situada de la evaluacién formativa, mis trabajos se inscriben en la linea
de esas investigaciones. Hasta el momento, la co andlisis de las pricticas realizada con
profesoras de primaria permitié descubrir su saber-hacer, dando cuenta del trabajo mi-
nucioso y etnografico del profesor quien, tal como el transetnte de Baudelaire, observa,
emite hipdtesis provisorias, crea vinculos, cuestiona etc., para darse una representacion
de la situacion de los alumnos frente a los aprendizajes apuntados e intervenir de manera
diferenciada (Morrissette et Compaoré, 2013).

En el marco de este articulo, el andlisis de la coordinacién entre el profesor y los
alumnos estd reforzado, siendo el enfoque “los juegos de interdependencia” (Postic, 1979)
que participan de la puesta en marcha de una evaluacién formativa no instrumentada.
Dentro de esta visidn, y a continuacién de los trabajos mencionados anteriormente, el
interés se centra en las conversaciones entre el profesor y los alumnos, constituyendo
éstas un lugar de ajuste (mds o menos armonioso) de los significados en el marco del
apoyo a los aprendizajes apuntado por la evaluacién formativa. Las explicaciones tedricas
que acompafian esta concepcidn estdn presentadas en la parte siguiente.

3. UNA CONCEPCION INTERACCIONISTA Y SITUADA
DE LA EVALUACION FORMATIVA

La evaluacién formativa se estudia aqui desde una perspectiva interaccionista y situada
que ofrece un marco de andlisis de los procesos de interdependencia, de las dindmicas
a través de las cuales los actores actiian para coordinarse en una situaciéon (Morrissette,
Guignon et Demaziere, 2011). Se basa, desde los trabajos de autores asociados con el
interaccionismo simbdlico —Thomas (1923), Becker (1986, 2006), Strauss (1992)- en
una tradicién de investigacion que incentiva el estudio de los fendmenos sociales bajo el
dngulo de las interacciones que vinculan a actores a diario y de las significaciones que
cobren en estas interacciones. Se basa también, por analogia prudente, en el trabajo de
Laborde (1998) sobre la improvisacion que explica mds especificamente el contexto de
la evaluacién formativa no instrumentada, su caricter a la vez indeterminado y previsible.

El concepto de “definicién de la situacién” (Thomas, 1923) remite a la manera con
la que los actores proyectan la situacién en la que se encuentran, y entonces a su manera
de enmarcarla, a los obstdculos que creen deber enfrentar, a las elecciones que piensan
tener, etc. Permite proyectar las pricticas mds informales de evaluacién formativa entonces
consideradas como procesos continuos de definicion de la situacién que maneja el profesor.
Estos procesos interpretativos estdn hechos de lo que le parece pertinente para entender los
problemas a los que se enfrentan los alumnos, por ejemplo, las dificultades experimenta-
das anteriormente, y que lo lleva a intervenir de cierta manera con ellos para apoyar sus
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aprendizajes. Sin embargo, después de Becker (1986), figura de proa del interaccionismo
simbdlico, recordaremos que el actuar del actor es funcioén del ajuste de su “definicién
de la situacién” respecto a la de los demds, construyéndose poco a poco el tejido de los
intercambios entre compaiieros de la interaccién a través de las contribuciones mutuas
arraigadas en la definicién de la situacién de cada uno. En ese sentido, es mds exacto
hablar de una “co definicién de la situacién” que estaria emergiendo constantemente y
negociada en las interacciones en clase, permitiendo a los principales concernidos ajustarse
mds o menos armoniosamente; seglin el grado de intercambio de las interpretaciones,
puede haber turbulencia en la interaccion, conflictos o puntos muertos. Conviene consi-
derar la dimensién temporal de la accidn, en funcién de una de las hipétesis tedricas del
interaccionismo simbdlico (Strauss, 1992): las maneras por las cuales el profesor y los
alumnos se ajustan en un contexto de evaluacién formativa estdn insertadas en conjuntos
de condiciones, ellos mismos anteriores, contribuyendo a moldear la situacién presente y
creando a su vez para las acciones futuras. Por fin, si los compaiieros de la interaccion
pueden compartir un mismo objetivo —el del éxito escolar por ejemplo— sus expectativas
e intereses no se convergen necesariamente. En consecuencia, la evaluacién formativa
no podria reducirse a la regulacion de los aprendizajes; también concierne la regulacion
de las posiciones que nunca estdn fijadas, osificadas (Strauss, 1992).

Como complemento, también es interesante considerar los trabajos de Laborde (1998)
que tratan de los Bertsularis, estos artistas vascos que hacen combates improvisados du-
rante los cuales inventan poemas cantados, mesurados y ritmicos. Para el autor, el arte
desplegado por estos improvisadores revela una competencia y un objetivo en situacion
—lo que puede corresponder a la intencién del profesor de apoyar los aprendizajes— que
fueron forjados a costa de una familiaridad que se desarroll6 a lo largo del tiempo como
respuesta a las expectativas de un publico. De hecho muestra como la conducta del
improvisador, su sentido del sincronismo, sus avances, su discernimiento respecto a las
elecciones que hace rapidamente etc., se apoyan en las reacciones de la muchedumbre, en
un ajuste constante, en suma, en lo que se co construye en situacion. El bertsu (el poema
cantado), dice el autor, es entonces el producto de una interaccién entre un individuo y un
publico, interaccién que entrega de vuelta una capacidad para improvisar. Los trabajos de
Laborde (1998) hacen eco a los de Becker (1986) sobre los musicos de jazz que hacen
sesiones de jam. Los autores estdn de acuerdo para decir que la idea de improvisacién no
remite a la de indeterminacién. Para que el combate o la sesién de jam tenga lugar, unas
especies de acuerdos previos son necesarios, tales como reglas del juego, no consigna-
das, sino que presiden a la organizacién de la improvisacién. Entonces habria conductas
tipicas que regirfan las relaciones entre actores, dejandoles cierto margen de actuacidn.
Becker (2006) da el ejemplo de un piblico conocedor que viene a asistir a un concierto
de musica cldsica: sabe no aplaudir entre dos movimientos, lo que ignoraria un publico
ignorante de las convenciones de este género artistico. Con otras palabras, convenciones
—o0 “rituales de interaccién” (Goffman, 1973)— vienen a enmarcar la improvisacion. En
esa perspectiva, la interaccion entre el profesor y los alumnos que intercambian con el
objetivo de co construir una representacién de lo que obstaculiza el aprendizaje y de co
definir una estrategia que apunta a superarlo, se realiza, segln diferentes rituales que de-
signo aqui como “modos de interaccién”, limitados por expectativas mutuas, reconocidos
como habituales por los companeros. Constituirian una especie de contrato contraido mas
alld de las palabras en el marco de una cultura de clase.
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4. VIDEOS Y ENTREVISTAS PARA ANALIZAR LA NEGOCIACION
DE LAS POSICIONES

Capturar esos modos de interaccién implicados en la realizacién de una evaluacion formativa
no instrumentada representa un desafio en el plan metodolégico. Con este objetivo, una
investigacion colaborativa se hizo con 10 profesoras de primaria (E1, E2, etc.), apostando
sobre su discernimiento practico para explicar un objeto de preocupacién mutua en con-
texto. Esta metodologia de investigacién/formacién apunta la aprehensiéon comprensiva de
las maneras de hacer para resaltar el saber-hacer subyacente, a beneficio de la comunidad
cientifica como profesional (Desgagné, 2007). Dos de ellas trabajan en el preescolar, dos en
educacion fisica, las seis otras tienen clases del sector regular del primer afio al sexto afio
(de 6 a 12 afios). Més precisamente, a partir de videos realizados en sus clases respectivas
(tres por profesora), identificaron lo que constituye, desde su punto de vista, episodios de
evaluacion formativa no instrumentada. Durante las entrevistas individuales (tres por pro-
fesora), explicitaron la accién y su comprensién de la dindmica con los alumnos a partir
de la escucha de esos episodios; con este objetivo, fueron apoyadas por intercambios con
la investigadora (CH) que apuntaban a profundizar esa comprension.

La estrategia analitica se apoy6 en la micro sociologia de Goffman (1973). A partir
de las conversaciones de las entrevistas individuales conducidas, y entonces del andlisis
que las profesoras hacen de la interaccidon observada en los extractos que seleccionaron,
diversos modos de interaccién fueron identificados a través de la definicién de la situa-
cién por cada profesora, de su comprension de los significados intercambiados con los
alumnos concernidos por los episodios seleccionados. Se presté una atencién especial a
la negociacién de las posiciones respectivas de los compaiieros, o sea a las actividades
discursivas llevadas en el marco del tipo de tarea que les ocupaba durante un episodio
seleccionado: transformacién en relato de una dificultad, argumentacion, explicacion,
cuestionamiento mutuo, etc. En un plan mas técnico, la codificacién de las informacio-
nes se estribd en un estudio inductivo, necesitando la elaboracién del cuadro de analisis
unos ajustes sucesivos a medida que hubiera un enfrentamiento con un nuevo discurso,
seglin un principio de saturacién (Laperriere, 1997). Estos ajustes permitieron precisar
la definicién de los modos de interaccién identificados, a fin de distinguirlos los unos
de los otros, por la integracién progresiva de nuevas unidades de sentido. Por ejemplo,
cuando la profesora explica un episodio resaltando construcciones consensuales entre ella
y un o unos alumno(s), avances de un lado al otro que convergen en una busqueda de
sentido para solucionar un problema de aprendizaje, un c6digo se atribuye para designar
un modo llamado de “ajuste”; cuando la profesora comenta un episodio dentro del cual
sus intercambios con un o unos alumno(s) estdn caracterizados por diferencias que se
cristalizan alrededor de las tareas que cumplir y de las acciones que realizar para hacerlo,
un cédigo se atribuye para designar un modo llamado de “enfrentamiento”.

5. ALGUNOS MODOS DE INTERACCION IMPLICADOS EN LA REALIZACION
DE UNA EVALUACION FORMATIVA NO INSTRUMENTADA

La co construccién de una evaluacién formativa siempre estriba en el compromiso im-
provisado de los compaiieros, a lo largo de los intercambios, pero también en rituales
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previsibles y familiares. Es por eso que, los modos de interaccidon presentados aqui,
aunque tienen un caricter muy contextualizado, también son mds o menos estables y
frecuentes, pudiendo visualizarse en los episodios de clase de todas las profesoras. Asi,
la investigacion lleva a considerar que una evaluacién formativa no instrumentada se co
realiza sobre la base de diferentes modos de interaccioén tipicos, entre los cuales el ajuste,
el enfrentamiento, la negociacion, la seduccién y el humor. Cada uno de estos modos se
define aqui, luego se ejemplifica a partir de un extracto de discurso. La interpretacion de
cada uno de los casos presentados realza las problemdticas respectivas en la negociacion
de sentido implicada en la realizacién de una evaluacién formativa.

5.1. ELAJUSTE

El “ajuste” constituye un primer modo de interaccion identificado en varios episodios de
evaluacion formativa informal. Observamos una dindmica de ajuste cuando el profesor y
el estudiante retinen sus posiciones respectivas en una bisqueda de sentido compatible
con el objetivo de entenderse, darse una representacién en comin del problema que se
plantea y eventualmente cooperar para encontrar pistas de solucion. El extracto presentado
estd sacado de una entrevista con una de las dos educadoras que trabajan en el preescolar.

El: Me he dado cuenta de que Antoine (5 afios) tiene dificultad para expresar lo que piensa;
fue lo que entendi de las conversaciones diarias que tuve con €l; aqui, en este episodio, debe
encontrar un orden para los cuatro dibujos, poco importa cudl orden, lo importante es que los
ponga en un orden que produzca una historia coherente; esto es dificil para €l, porque lo obliga
a traducir con palabras la historia que tiene en mente, ya que debe justificar su eleccion; aqui
observo que estd fijando su hoja sin poder decir nada; entonces mi forma de intervenir de
manera formativa es ayuddndolo a explicitar esa historia probando ideas, de no ser asi, no lo
consigue; acd le sugiero que se trata de una historia de Halloween y me dice: “no”, entonces
le pregunto “no ;por qué Antoine?” ;Qué te hace decir que no?”.

CH: (Tenias otro tipo de historia en mente?

El: Si y mire, me repite que ésta no es una; retomo a partir de ahi preguntdndole de qué
trata la historia; entonces consigue decirme “un baile disfrazado”; cada vez que afiade un
pequefio trozo de historia, me permite hacerle otra pregunta para ayudarlo a explicar lo que
tiene en mente, y a validar la coherencia del encadenamiento de las imdgenes; es asi que
consigo que avance; me ayuda a ayudarlo diciéndome si las ideas que pruebo corresponden
a lo que tiene en mente.

Este extracto muestra la cooperacién entre la educadora y el alumno que permite
que se desprenda un sentido compatible alrededor de la historia imaginada por este
ultimo. La educadora utiliza el cuestionamiento para validar pistas y el nifio acepta esta
manera de hacer, ya que alimenta la dindmica al participar de una retroaccién —aunque
sucinta— sobre la pertinencia de estas pistas respecto a la historia que tiene en mente.
En ese sentido, el intercambio es armonioso, trayendo a cada uno beneficios; también se
inscribe en un ritual conocido y aceptado de los dos compafieros. De hecho la dindmica
de cuestionamiento forma parte del cédigo de la escuela, y vemos aqui que desde el
preescolar, los alumnos ya estdn acostumbrados a esto. Este episodio muestra que una
evaluacién formativa se construye de a dos, se co define paso a paso en lo inmediato, pero
también que las condiciones de la situacion presente estdn inscritas en una historia, ya
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que la manera de hacer de la educadora estriba en lo que entendi6 ella de las diferentes
conversaciones que mantuvo con Antoine.

Es entonces ese juego de interdependencia arraigado que le permite asegurarse
que el razonamiento 16gico del nifio es vélido, o sea un objeto de evaluacién formativa
propia de algunas competencias apuntadas en el preescolar, entre los que “construir su
comprension del mundo” y “comunicar utilizando los recursos del idioma” (Gobierno
de Quebec, 2001).

5.2. EL ENFRENTAMIENTO

Un segundo modo de interaccién implicado en los episodios de evaluacién formativa
no instrumentada es el “enfrentamiento”, o sea un ritual durante el cual el profesor y
el alumno retinen sus posiciones respectivas en un movimiento de oposicion; resulta un
conflicto que supera el ajuste de sentido, tal como lo vimos en el ejemplo anterior. Este
extracto de discurso expone la interpretacion que hace una profesora de tercer afio de sus
intercambios con una de sus alumnas, haciendo ver este modo de interaccion.

E7: Clara es una nifia muy emotiva: si no consigue hacer su tarea, llora, luego lo va a dejar
todo; en el inicio del afio, la dejaba arregldrselas sola, para trabajar su autonomia frente a
sus aprendizajes, pero me di cuenta de que no estaban los resultados deseados; refunfufiaba,
lloraba, iba a llamar la atencién de los demads, etc.; en el video, durante este episodio, vemos
que empieza a frustrarse respecto a su trabajo; no lo consigue; como no s€ si es porque no
ha entendido las instrucciones, le vuelvo a explicar, le hago una demostracién e insisto para
que retome su tarea enseguida hasta que lo logre.

CH: De acuerdo.

E7: Porque me digo que si lo consigue, se va a desbloquear y desarrollar una relacién mas
positiva con el trabajo; entonces, persevero con mi peticion; pero se niega a retomar el tra-
bajo, las mejillas se vuelven rojas, no me contesta o solo me contesta cosas no pertinentes,
Unicamente para provocarme; mi evaluacion me lleva a identificar un problema de actitud;
intervengo insistiendo para que retome la tarea a fin de que viva un éxito, pero cuanto mds
insisto, cuanto menos colabora; voy a tener que volver a estudiar mi forma de hacer con ella.

Al contrario del modo de ajuste visto previamente, donde la educadora y el nifio
cooperaban para darse una representaciéon compartida susceptible de superar el obsticulo
de aprendizaje, de una manera relativamente rdpida y armoniosa, constatamos aqui una
turbulencia en la interaccion, llevando incluso el intercambio a un punto muerto. La
evaluacién que hace la profesora de la situacion lleva a dos intervenciones formativas no
fructuosas, queddndose con su posicion respectiva los compafieros: ni el uno ni el otro
cede, siendo irreconciliables por el momento sus reivindicaciones respectivas. La profesora
explica su postura diciendo que su evaluacidn informal diaria del desarrollo de Clara la
ha llevado a identificar que es un problema de actitud que obstaculiza sus aprendizajes.
Sin embargo, por el momento, sus tentativas para solucionarlo, que van en el sentido
de una especie de insistencia y enfoque sobre la tarea que cumplir con el objetivo de
llevarla a perseverar a pesar de las dificultades, no encuentran una apertura favorable.
Tal como otros modos de interaccién también lo dejan ver, constatamos entonces que
hay un fragil equilibrio entre el compromiso personal de la profesora para ensefiar y la
calidad de su relacién con el nifio.

380



,Estudios Pedagdgicos XLI, N° 2: 373-388, 2(),15
MODOS DE INTERACCION COMQ FUNDAMENTO EN LA REALIZACION
DE UNA EVALUACION FORMATIVA NO INSTRUMENTADA

5.3. LA NEGOCIACION

El cierto “inmovilismo mutuo” destacado del extracto anterior se opone a un modo de
interaccién que implica concesiones de ambas partes, juzgadas satisfactorias para las
dos partes implicadas. As{ un tercer modo identificado concierne a una profesora y un
alumno que retinen sus posiciones respectivas en un movimiento de compromiso, de con-
ciliacién; es designado como una “negociacién”, acercandose al significado comiin dado
a la palabra “negociacién”. Para ejemplificar su desarrollo en la interaccién, presento la
narracién de un episodio implicando a una educadora del preescolar y dos alumnos que
estan asignados a un taller que no parece entusiasmarlos.

E6: Mathis y Kevin no aprecian para nada talleres donde deben sentarse y escribir concentra-
dos; los observo desde el inicio del afio: no es muy facil para ellos; en este episodio, debian
hacer una banda decorativa sobre el tema de Halloween; era la continuacién de una tarea de
prelectura que no les gustd, que no permitia moverse, estar en accién.

CH: Y la pequefia banda, ;era una actividad que hacer cortando?

E6: Noj; habia que dibujar una serie de pequefios fantasmas con ldpices de color, una banda
segun cierta secuencia en un trozo de papel; el problema era que jugaban con los ldpices en
vez de hacer la banda; en ese momento, mi evaluacién me lleva a pensar que quiza no enten-
dieron la actividad; averigiié: no era el caso; entonces pregunté “;es porque no tienen ganas
de hacer ese taller?”; me contestaron que si; entonces decidi ceder en parte al permitirles
que eligieran el tamafio de la banda; hicieron una muy corta y les dije que era suficiente; de
hecho preferia un trabajo minimalista que me permite ver si entienden la idea de secuencia
que nada; por lo menos, jlo hicieron!

El extracto muestra claramente las negociaciones entre los compaifieros del
intercambio que tienen a primera vista intereses divergentes, pero que obran para
encontrar una solucién mutuamente aceptable. De hecho, esos jovenes alumnos pa-
recen tener mds ganas de jugar, de moverse, mads que de hacer la demostracién de
su comprension de una secuencia, un aprendizaje basico en matematicas. En cuanto
a la profesora, ella ejerce un discernimiento en situacidn y estd atenta a vigilar si
ese aprendizaje estd asimilado.

Hecha la negociacién, o sea aceptar que los alumnos produzcan una banda corta,
satisface a los compaferos que aceptan perder un poco respecto a sus primeros intereses,
como condicién necesaria a la evaluacion formativa de los aprendizajes. Desde cierto
punto de vista, podriamos considerar de que se trata de una especie de trueque, lo que
Woods (1990) llamaria un mecanismo de supervivencia de la profesora. Sin embargo,
como esta ultima no hace concesiones sobre los aprendizajes y su evaluacion, una in-
terpretacién mds fecunda irfa mds bien en el sentido de ver su manera de gestionar la
relacion pedagdgica.

5.4. LA SEDUCCION
La “seduccion” es el cuarto modo de interaccidn identificado en ciertos episodios de
evaluacién formativa no instrumentada. Implica juegos socio afectivos a los cuales se

entregan la profesora y un alumno, derivdndoles por un momento, del objetivo de apoyo a
los aprendizajes de la evaluacién formativa. El extracto de una entrevista permite distinguir
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esta dindmica a través de la narracién que una profesora de educacién fisica hace de un
episodio implicando a un grupo de alumnos de sexto afo, entre los que uno en especial
(Jonathan). Es emblemdtico de varios episodios seleccionados por las profesoras que
trabajan en distintos niveles de ensefianza.

CH: Si entendi bien, los alumnos deben circular a través de seis estaciones y realizar desafios
(motores) en cada una de ellas: abalanzarse sobre el pequefio trampolin ejecutando una figura,
saltar sin que la soga esté tocada, caminar sobre el cilindro, etc.

E2: Es exactamente esto.

CH: En esta escena precisa, veo que dice algo a un alumno.

E2: Si, porque en educacién fisica, la aprobacién, decir “estd bonito”, es muy importante; los
alumnos ven que tienen cada uno mi atencién en un 100% por un momento.

CH: De acuerdo.

E2: Eso les motiva, les anima a seguir.

CH: Aqui, ;interviene mas especificamente con...?

E2: Jonathan; al circular, vi que no conseguia caminar en el cilindro porque se inclinaba de-
masiado hacia adelante; entonces intervengo prestandole atencién, valorizando sus esfuerzos,
destaco sus mejorias delante de los demds; lo vemos bien en el video; busca constantemente
mi mirada y mi aprobacidn; se ejercita de manera seria Unicamente cuando me quedo en esta
estacion para mirarlo ejercitarse; aqui estd orgulloso porque lo felicito; consigo obtener lo que
quiero con €l de esta manera, prestindole atencién y haciéndole cumplidos.

La narracién de esta escena muestra una seduccién mutua que se traduce de manera
diferente en los compaiieros. Para la profesora, se ejercita valorizando al alumno, pres-
tandole atencidn, y reconociéndolo; para el alumno, es mds bien actuando conforme a las
expectativas: “se ejercita de manera seria”. Sin embargo, cuando las posiciones de cada
uno se retinen de esa manera, en el momento, las interacciones no convergen hacia la
idea de codefinir una representacién similar del problema experimentado por el alumno
ni destacan pistas susceptibles de ayudarlo a superarlo; no participan directamente de la
regulacion de los aprendizajes.

Las interacciones se dirigen mds bien hacia juegos socio afectivos que trabajan la
relacién pedagdgica indirectamente. Ademas, este extracto sugiere cierto modo de hacer
implicito en la dindmica en clase, que Kounin (1977) llamaria un efecto de “reverbera-
cion”. Al realzar delante de sus compaiieros de clase, las mejorias de Jonathan mientras
le esté prestando atencion, se asegura de que entiendan que una conducta de conformidad
estd recompensada.

Asi, en este extracto, este modo de interaccién implica mds que a los dos compa-
fieros: los demds alumnos forman parte de esa regla mas o menos ticita de la escuela.

5.5. ELHUMOR

El humor es un quinto modo de interaccién implicado en la realizacién de una
evaluacioén formativa informal. Se observa en extractos en los que las profesoras hacen
valer que ellas que sus alumnos jueguen con sus posiciones respectivas para bromear,
molestar, incluso crear una situaciéon absurda que da risa. Por ejemplo, es ese modo
de interaccion que parece vincular a una profesora de primer afio con una alumna que
experimenta problemas para empezar una tarea de comprensién lectora.
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CH: ;No habia entendido bien las instrucciones?

ES: Me he dado cuenta, observando con el tiempo a Jennifer, cuestiondndola, que a menudo
sabe qué hacer, pero no siempre le interesa; mds bien quiere hacer lo que le da la gana y no
lo que he previsto para los talleres de aprendizaje; pero cuando lo presento de otra forma,
contesta a lo que le pido; es una forma de intervenir de manera formativa, especifica de ella;
no debo enfrentarla y exigir que haga esta tarea; esto no funciona con ella.

CH: (Entonces, cudl es tu manera de intervenir con ella, de manera especifica? Veo en la
pantalla que la miras mucho.

ES: Si, le quito su 1dpiz porque veo que no piensa en lo que debe hacer; estd jugando; no le
interesa; de hecho, actué de manera humoristica.

CH (De qué manera?

E5: Dije “la nifia en la historia, ;qué le gustaba? ;el refri? ;la cama? ;el drbol de navidad?”;
de hecho estas pistas son propuestas absurdas, sin vinculo con la historia, pero ves cdmo
Jennifer se rie; entonces me contesta “jpues no, no era lo que le gustaba!”.

CH: ;Eliges el humor mds que el enfrentamiento?

ES: Si, evito el conflicto, me he dado cuenta de que cuando le doy risa, se compromete mas
con la tarea.

CH: Vemos en el video que poco después, deja de trabajar.

E2: Pasa a menudo; un poco mds lejos, al dar cuenta de que lo dejo, vuelvo hacia ella, y es
ella que me hace una broma alrededor de la historia, la cual alimento, y jse pone de nuevo
a trabajar!

El humor parece constituir para esta profesora una estrategia que utiliza para hacer
mads atractivo el taller de aprendizaje. Pero el alumno no solo es un receptor pasivo de
este humor: el final del extracto lleva a entender que invita ella misma a la profesora a
este modo.

Tratando de los no-dichos o de la cara escondida del trabajo de profesor, Perrenoud
(1996) evidencia que para instruir, se necesita, de alguna manera, captar la atencién y la
buena voluntad, encontrar el método de que “pase la pildora” dirfamos simplemente, frente
a saberes y saber-hacer escolares por los cuales los alumnos pueden no encontrar sentido.

En esta perspectiva, dice el autor, el humor es una manera de seducir que es un
poderoso motor para el aprendizaje. Varios alumnos asocian el saber con la persona
que lo representa, y cuando ésta tiene humor, los aprendizajes mas aridos se adquieren
por transferencia. Aqui, la profesora consigue que se interese Jennifer por la tarea de
comprension lectora —el contenido de aprendizaje— favoreciendo una transferencia por
el juego humoristico.

6. LA EVALUACION FORMATIVA INFORMAL COMO LUGAR
DE NEGOCIACION DEL CONTRATO PEDAGOGICO

La evaluaciéon formativa no instrumentada es una actividad en parte improvisada que
se juega en el cruce de las relaciones de interdependencia implicando una dindmica
de compromiso y ajuste, segin modos de interaccién estribando en normas, referen-
cias e intereses mds o menos convergentes; los resultados presentados son un buen
ejemplo. Estos realzan que ese tipo de evaluacién es un lugar privilegiado para la
negociacién del contrato pedagégico y que la relaciéon entre el profesor y el alumno
es el elemento clave.
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Una dindmica de evaluacién formativa no instrumentada empieza por el hecho de que
una profesora observa que un problema se plantea a uno o unos alumnos, y es a través
de un intercambio que permite distinguirlo y pensar en las soluciones que se negocia el
contrato pedagégico. El estudio de la interaccién en los casos presentados subraya que
esta negociacién implica mds que una relacién con el saber y el error. Incluye también
problemdticas de competencias, de beneficios y pérdidas, de recompensas, de reconoci-
mientos, de reivindicaciones etc., tantos elementos que forman parte de la socializacién
escolar, reconoce Perrenoud (1994). Por ejemplo, el caso del ajuste puede acercarse
favorablemente a problemdticas expresdndose en términos de ganancias mutuas, el de
la seduccién a problemdticas de reconocimiento mutuo. Ademads, la investigacion lleva
también a evidenciar que la negociacién del contrato pedagdgico pone en marcha pro-
cesos que participan también del desarrollo de la accién, aqui vinculada con el apoyo a
los aprendizajes apuntado por la evaluacién formativa: la identificacién de los recursos
y obstdculos a tomar en cuenta, la negociacién de una posicién viable que juega sobre
su compromiso y el del otro, el trabajo de la “cara” en términos de elaboracién, de
proyeccién y de protecciéon de la imagen de si y de la del otro (Goffman, 1973), etc.

Asi, por una parte, todas estas variables, hacen cada evaluacién formativa no ins-
trumentada dnica. Su préictica se improvisa seglin los “ingredientes” del contexto y se
basa en un compromiso y un posicionamiento negociada in situ, a partir de un arreglo
interactivo incesante y flexible. Como lo muestran los casos estudiados desde el punto de
vista de las profesoras, los principales concernidos cooperan adentro de un marco donde
pueden actuar. Cuando uno de los compafieros adopta cierto posicionamiento, el otro se
coloca como complemento mds o menos fecundo, busca negociarse una posicion viable
tomando en cuenta su propio proyecto —que puede diferir del previsto (por la institucién
escolar)— sus intereses, contribuyendo asi €l también a la definicién de la situacion.

El caso de la negociacidn, exponiendo como la profesora y los alumnos ceden un
poco desde la postura inicial, muestra esa flexibilidad que confiere parte de indetermi-
nacién en cuanto a la realizacién de una evaluacién formativa no instrumentada. Cada
caso es especial y la acciéon que llevar estd co gestionada, ajustada segin los recursos y
obstaculos del contexto, asi que las problemadticas respectivas de cada uno de los com-
pafieros. Por otra parte la evaluacion formativa no instrumentada también es en parte
previsible, ya que vinculada con condiciones situadas relativamente convencionales,
constituidas de sistemas de expectativas mutuas familiares en relaciéon con las maneras
de encargarse de los problemas sufridos por los alumnos, tales como formatos esperados
de participacién en la regulacion de los aprendizajes apuntada por la evaluacién formativa
(Mottier Lopez, 2003).

De hecho, como lo sugieren los trabajos de Laborde (1998) o de Becker (1986,
2006), los intercambios entre los compaiieros son eventos muy organizados en razén de
su competencia social que les confiere un conocimiento de las reglas de la interaccion y
que les permite estimar con bastante precision lo que sus propias conductas estdn suscep-
tibles de engendrar en los demds. Por ejemplo, el caso de la seducciéon ejemplifica una
regla mds o menos explicita del contrato pedagégico (Jeffrey, 2010), cuyas consecuencias
relativamente previsibles en términos de conductas mutuas son bien conocidas por los
compaieros de la interaccion: valorizar la “buena” conducta de un alumno ensefia a sus
pares que la conformidad estd animada y recompensada, sobre todo por atencién y sefiales
de reconocimiento de parte del profesor.
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7. CONCLUSION

Las competencias de los alumnos se desarrollan principalmente en relaciones intersubjetivas
que evolucionan con el tiempo, en vinculo con interacciones situadas en los contextos
precisos de su desarrollo. Los resultados de esta investigacion subrayan el hecho de que
estos contextos se tejen de diversos modos de interaccidén o “microprocesos sociales”
(Strauss, 1992) que participan al apoyo del desarrollo de sus competencias, apuntado por
la prictica de una evaluacién formativa continua.

Los casos presentados en el marco de esta contribucion para ejemplificar esos modos
de interaccién muestran sobre todo que la cuestion de la relaciéon pedagdgica es central
para las profesoras, al lado de los intercambios simbdlicos que establecen una relacién
con el saber.

Respecto a eso, los modos de interaccién que participan del apoyo a los aprendizajes
apuntado por la evaluacién formativa pueden constituir un marco de interpretacion para
la préctica, segin el método de los casos (Mucchielli, 1992; Passeron et Revel, 2005).

Durante la formacién inicial, casos vinculados con los episodios seleccionados por
las profesoras pueden ser presentados a practicantes novicios para valorizar métodos mas
informales de evaluacién formativa llamandoles la atencidén en situaciones interactivas
con un potencial de aprendizajes.

Durante la formacién continua, estos mismos casos pueden permitir a grupos de
profesores “escenificar” su prictica interactiva de apoyo a los aprendizajes y cuestionarla
a la luz de las problemadticas de los contextos particulares en los cuales trabajan.

Por otra parte, la identificacién de los modos de interaccién en el seno de la evalua-
cion formativa no instrumentada constituye, para la investigacién, una puerta de entrada
para estudiar la complejidad de su préctica.

Se podria seguir examinando la coordinacién de las actividades de los principales
compafieros, la negociacién del contrato pedagdgico a la cual se dedican, especialmente
bajo dos angulos.

1) Convendria estudiar con mds atencién las relaciones de poder que trabajan esta
negociacion-persuasion, llamada a la autoridad, coercién etc., ya que la forma es-
colar (Vincent, 1980) estd marcada por una relacién con la norma, y la evaluacién,
que sea formativa o no, es el mecanismo principal de apropiacién y de mantiene de
esta norma. Si, como lo dice Strauss (1992), la negociacién es uno de los métodos
para “obtener que las cosas se hagan” (p. 252), la relacién de poder interviene en
la representacién que estd co construida por el problema sufrido por un alumno, en
las pistas desarrolladas para solucionarlo y en sus repercusiones para los principales
concernidos.

2) La negociacién del contrato pedagdgico también se debe examinar bajo un dngulo
mds macroscopico. De hecho, como lo hace valer Perrenoud (1998), la evaluacion
formativa de naturaleza cualitativa pone en juego la progresiéon de los alumnos en
el sistema escolar, y entonces su integracion en la cultura que estd valorizada. En
esta vision, este microandlisis deberia ser sostenido por un dngulo de andlisis que
no se limite al perimetro de la clase, que abraza de manera més amplia. De hecho
el andlisis realizado en el marco de esta contribucién se vinculd con el contexto de
negociacion cara a cara (Goffman, 1973), con sus problemadticas especificas, dejando
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en la sombra el marco estructural que influye en los casos presentados y que moldea
también la realizacion de una evaluacién formativa no instrumentada.

Un 4ngulo ampliado permitiria entender mejor el conjunto de las interacciones que
participan de este juego de arreglos, de compromisos, de acuerdos o de diferencias
entre los compafieros, en la perspectiva ya anticipada por Pryor & Crossouard (2008)
que, apoyandose sobre un modelo de evaluacién formativa informal arraigada en una
teoria de la actividad, conciben la clase como una comunidad de prictica en la cual se
negocian mds o menos armoniosamente los roles, las identidades, las reglas, el sentido
de las tareas y criterios de evaluacion etc.

Los autores hacen valer lo que se valoriza socialmente entre en la clase, especialmente
por el curriculo y los libros escolares, y que las relaciones de poder se reproducen en los
que se considera como aprendizajes legitimos y en las solicitudes de evaluacién certifica-
tiva a través de los que se opera una especie de mediacién del apoyo a los aprendizajes.

Los modos de aprendizajes expuestos en el marco de esta contribucién son apoyos
empiricos a su teorizacién cuyo examen debe proseguirse a la luz de dimensiones poli-
ticas y estructurales que afectan la escuela, o sea la evaluacién de los aprendizajes que
moldean la accién de apoyo de los profesores.
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