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RESUMEN

El presente estudio consiste en una investigacion cualitativa a partir del discurso de un grupo de docentes de 1°
Afio Bésico sobre las creencias y representaciones sociales en las que basan sus practicas evaluativas. Los resulta-
dos evidenciaron que, a la base de las decisiones tomadas sobre los procedimientos evaluativos, existen elementos
estructurales y organizacionales de la escuela y del sistema educativo, aspectos de la formacién docente y elemen-
tos de la cultura escolar y familiar que limitan el abordaje de la diversidad y la inclusion. Se identificaron factores
emocionales de las docentes que favorecen el proceso evaluacién—logros de aprendizajes y otros que involucran
riesgo de un desgaste profesional. Se constaté que la decision de repitencia es tomada a partir de concepciones
que van mds alld de los bajos logros de aprendizaje. Finalmente, se concluyen condiciones para mejorar procedi-
mientos de evaluacién en 1° Afio Bésico.

Palabras clave: evaluacion, educacion, primero bésico, investigacion cualitativa.

ABSTRACT

This study is a qualitative research on the speech of a group of 1st grade teachers and the social representations and
beliefs in which their assessment is based. The results showed that decisions on evaluative procedures are based on
structural and organizational elements from the school and the educational system, as well as some aspects belong-
ing to the teachers training process, and the school and family culture which restrict the approaching of diversity
and inclusion. Some emotional factors which favor the assessment — learning achievement were identified on the
teachers, but also some factors which might involve a risk of professional strain. It was confirmed that the decision
of school repetition is founded on conceptions that exceed the low learning achievements. Finally, we present some
conditions to improve assessment processes in 1st grade.

Key words: assessment, education, first grade, qualitative research.

RESUMO

A partir do discurso de um grupo de professores de 1° ano Bdsico, trata-se de pesquisa qualitativa sobre as crencas e
representacdes sociais nas quais baseias praticas avaliativas de esses professores. Resultados evidenciaram que nas ba-
ses das decisdes tomadas sobre os procedimentos avaliativos, hd elementos estruturais e organizacionais da escola e do
sistema educativo, aspectos da formac@o docente e elementos da cultura escolar e familiar que limitam a abordagem da
diversidade e da inclusdo. Foram identificados fatores emocionais das professoras que favorecem o processo avaliativo
— conquistas de a aprendizagens e outros que envolvem risco de desgaste profissional. Verificou-se que a decisdo de
repeténcia € tomada a partir das concepgdes que vao além do rendimento escolar baixo. Finalmente, conclue-se sobre
condicdes para melhorar procedimentos avaliativos no 1° ano Bésico.

Palavras chave: avaliagdo, educagio, primeiro ano Bdsico, pesquisa qualitativa.



Estudios Pedagégicos XXXIX, N° 1: 285-304, 2013 }
REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE EL PROCESO EVALUACION DESDE LA MIRADA DE DOCENTES DE 1°...

1. INTRODUCCION

El presente estudio, desarrollado a fines del afio 2008, afio de inicio de los Planes de
Mejora en el marco de la Ley de Subvencién Escolar Preferencial, describe y analiza las
creencias y representaciones sociales de un grupo de docentes de 1° Bésico de escuelas
municipales urbanas respecto a los procesos de evaluacion e identifica oportunidades de
mejora.

Investigar en las creencias y representaciones sociales en torno a los procedimientos
evaluacion de aprendizajes es hoy en dia relevante, dado el conocimiento que se tiene de
la propia evaluacién docente, que indica dentro de las mayores debilidades, precisamente,
las asociadas a los procedimientos de evaluaciéon (MINEDUC, 2010). A su vez, la evalua-
cion constituye un aspecto relevante para la toma de decisiones en la mejora de resultados,
de modo que los avances en la calidad de la misma podria contribuir a elevar los bajos
resultados, incluidos los obtenidos por Chile en las evaluaciones internacionales (PISA y
TIMMS), y los propios resultados nacionales SIMCE de un nimero importante de escuelas
municipales.

Especial importancia cobra para este estudio el andlisis de estos procedimientos al ser
aplicados en estudiantes de 1° basico, los cuales suelen mostrar diferencias madurativas en
lo cognitivo propias de la edad y donde se espera logren aprendizajes claves en la lectoes-
critura y habilidades de base en las matemadticas. Se profundizard, a su vez, en el andlisis de
la toma de decisiones respecto a los procedimientos evaluativos aplicados a los estudiantes
que terminan con fracaso escolar en este curso.

Los estudios en esta linea indican que bajos resultados académicos con repitencia de
curso afectan mds a varones que a mujeres y a estudiantes de minorias étnicas y de bajo
nivel socioeconémico (OECD, 2006). Este ultimo punto es una realidad en las escuelas
municipales. La mayoria de los estudios han encontrado efectos negativos de la repeticién
en aspectos como resultados académicos y ajuste social, especialmente cuando los estudios
se realizan a largo plazo; y existencia de una fuerte asociacién entre repeticién y abandono
escolar (Jimerson et al., 2002).

Estudios longitudinales muestran que las posibles mejoras de los alumnos se disipan
con el tiempo. Segin Anderson y colaboradores (2002), “los resultados en las pruebas
de los estudiantes que repiten puede aumentar durante un par de afios y luego bajan por
debajo de aquellos que tenian resultados académicos igualmente bajos, pero que fueron
promocionados”.

Por otro lado, econdmicamente, cuando los/as estudiante repiten un curso, los costos
se duplican. En Chile, desde el afio 2008 los establecimientos subvencionados adscritos
por convenio a la Ley de Subvencion Escolar Preferencial reciben un monto mayor de
subvencion por estudiante en condiciones de vulnerabilidad socioeconémica situados en el
tercio mas pobres de la poblacién. Como requisito para recibir estos dineros deben elaborar
Planes de Mejora con énfasis en la atencidn a estos/as a estudiantes y los de bajo rendi-
miento, con el fin de mejorar logros académicos.

Las cifras nacionales de fracaso escolar indican que para el afio 2008 la tasa total de
reprobacidn en la ensefianza basica fue del 4,5%, similar a lo ocurrido en los 5 afios ante-
riores, pero cercano al doble de lo que ocurria a comienzos de siglo. Las nifias poseen me-
nores tasas de reprobacién en comparacién a los nifios (5,6% los nifios y 3,4% las nifias).
En la V Region, el afio 2008, 1185 estudiantes urbanos repitieron 1° Bésico (699 hombres
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y 486 mujeres). En la comuna de Quilpué en su drea urbana, 94 estudiantes repitieron este
curso (56 hombres y 38 mujeres). Dentro de los colegios municipales urbanos de esta co-
muna, 46 estudiantes repitieron este curso (27 hombres y 19 mujeres). Existe un 8,6% de
nifios y nifias de 1° Bdsico de los establecimientos municipales que reprueban este curso
(MINEDUC, 2009). Mejorar el andlisis y la retroalimentacién de los resultados obteni-
dos por los instrumentos evaluativos podria permitir prevenir el fracaso escolar y mejorar
resultados.

Especificamente, en los establecimientos seleccionados para este estudio, durante
el afio 2008, 22 estudiantes repiten el afio escolar. De ellos, 15 presentan un porcenta-
je importante de inasistencia (mayor al 15%), 8 presentan una asistencia inferior al 70%
(MINEDUC, 2009). Los registros de observaciones disponibles en los libros de clases, en
general, no especifican claramente la problematica que estd detrds de ellas. Cabe sefialar
que de los 22 estudiantes, 13 son alumnos prioritarios (59%).

2. ANTECENTES TEORICOS — REFERENCIALES

2.1. LUGAR DE LA EVALUACION EN LAS PRACTICAS DOCENTES

Aun cuando la evaluacién representa un proceso sustantivo del proceso educativo, no
ha alcanzado el mismo rango de centralidad que han tenido los aspectos curriculares. Las
précticas evaluativas habrian privilegiado la reproduccién y control del conocimiento de
los estudiantes, en desmedro de su produccién o construccién y/o del desarrollo de sus
habilidades cognitivas superiores, correspondiendo las concepciones que orientan las prac-
ticas evaluativas a enfoques mayoritariamente instrumentales y memoristicos que priorizan
los resultados alcanzados en términos del rendimiento, la capacidad reproductiva y esfuer-
zo individual. La evaluacién sigue siendo considerada, mayoritariamente, como un proceso
desvinculado de la ensefianza y destinado simplemente a medir, acreditar o certificar resul-
tados de aprendizajes (Celman, 2005).

La mirada mds inclusiva establece que la evaluacién no s6lo proporciona informacién
respecto del nivel de aprendizaje de los estudiantes, sino que suministra también indicios
empiricos acerca de la eficacia de la ensefianza. Permitiria no sélo visualizar la evolucién
de cada nifio con respecto a su aprendizaje, identificar sus necesidades y detectar sus di-
ficultades sino que, a su vez, le permitiria establecer relaciones entre estas dificultades y
las concepciones y practicas docentes a partir de las cuales se ensefiaron (Jackson, 2002).

2.2. FUNCIONES Y DIMENSIONES DE LA EVALUACION

De acuerdo a Santos Guerra (2005), la evaluacién se puede entender desde dos funcio-
nes, que responde a dos dimensiones distintas: la evaluacién como medicién (dimensién
tecnoldgica positivista) y la evaluacién como comprension (dimension critica/reflexiva). La
dimensién Positivista encierra mecanismos de poder que ejerce el profesor y la institucién.
Quien tiene capacidad de evaluar, establece los criterios, los aplica de esa forma e interpre-
ta y atribuye causas y decide cudles han de ser los cambios. Se lleva a cabo por pruebas es-
tandarizadas, para todos iguales, convirtiéndose en una comprobacién de aprendizajes y en
un medio de control social. La prictica de esta dimension positivista-tecnolégica ha traido
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consecuencias culturales, como son la cultura del individualismo, de la competitividad, de
la cuantificacion, de la simplificacidn, de la inmediatez, entre otras, favoreciendo practicas
pedagogicas y evaluativas poco democraticas (Santos Guerra, 2005).

La evaluacidn, desde la dimension critico-reflexiva, sefiala Santos Guerra (2005), esta
entendida como un proceso y no como un momento final y se constituye en un permanente
proceso reflexivo apoyado en evidencia de todo tipo. La diversidad de los medios a través
de los cuales se evalia permite atender a aspectos de la realidad y del proceso que va viven-
ciando el alumno y la alumna. La evaluacién se constituye en un proceso de retroalimenta-
cion que facilita la reorientacion del proceso de ensefianza y aprendizaje, no solo en lo que
se refiere al trabajo de los alumnos sino a la planificacién de la ensefianza; la evaluacién
permite al profesor saber si es adecuada la metodologia, si los contenidos son pertinentes,
si el aprendizaje que se ha producido es significativo y relevante para los alumnos.

2.3. CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION

Desde el modelo curricular, Ander-Egg (1996) plantea que la evaluacién deberia res-
ponder a las siguientes caracteristicas:

Ser integral: tiene en cuenta las diferentes capacidades y cada una de ellas, consideran-
do lo conceptual, procedimental y actitudinal. Refleja la globalidad de una formacién que
tiene un cardcter comprensivo e integrado de las diferentes capacidades.

Continua: se estima y registra de una manera permanente el progreso de aprendizaje
de cada alumno/a, quien constituye el punto de referencia para evaluar los cambios produ-
cidos en cuanto a conocimientos, destrezas, entendimiento, actitudes, entre otros. Ello no
significa hacerles pasar exdmenes cada dos o tres dias.

Formativa y formadora: nunca tendrd un sentido de transformar la evaluacién en un
juicio o veredicto que consagra a unos y condena a otros, ni inquisitivo (profesor preocu-
pado de detectar errores). Al contrario, debe ser una ayuda para que los alumnos progresen
en su aprendizaje y en su maduracién humana. Y también para que los profesores evaliien
su propia manera de ensefiar.

Cooperativa: procura que participen todas las personas que intervienen en el proceso
de enseflanza /aprendizaje. Los alumnos también deben participar en el control y valora-
cioén de su propio aprendizaje. Para ello deben apropiarse de los criterios de evaluacion,
a fin de que puedan detectar errores, saber si han comprendido conceptos, si dominan
determinados procedimientos, técnicas y métodos y cudles son las actitudes y conductas
esperadas. Puede realizarse a través de la autoevaluacioén y co-evaluacion.

Flexible: para hacerse cargo de circunstancias vividas en el establecimiento educativo
o en el contexto y situacidn en que se desarrolla la vida de cada estudiante.

2.4. EFECTOS PSICOLOGICOS DE LA EVALUACION SOBRE LOS Y LAS ESTUDIANTES

La evaluacién constituye para los estudiantes no sélo una actividad administrativa
que acredita el nivel de sus conocimientos, sino que representa una experiencia personal
y emocional de efectos substanciales y de largo alcance, dado que condicionaran el desa-
rrollo de sus habilidades necesarias para progresar debidamente en el itinerario escolar,
determinardn su futuro escolar e incidirdn fuertemente en la construccién de sus identi-
dades (Litwin, 2005). Se sabe que la identidad y autoestima de estos/as se ven afectadas
en gran medida por sus éxitos y fracasos escolares (objetivados en los resultados de las
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evaluaciones), pues estos se constituyen como nutrientes relevantes en el desarrollo de su
personalidad (Litwin, 2005).

2.5. LA SUBJETIVIDAD DEL/LA EVALUADOR/A

No es posible considerar la ensefianza y ni la evaluacién como procesos neutros o ino-
cuos, dado son actividades esencialmente subjetiva y valorativa, constituyen un reflejo de
las concepciones de los profesores/as.

Dichas concepciones abarcan tanto sus conocimientos profesionales como sus creen-
cias, los que se constituyen en los referentes a los que acude para organizar y tomar las
consiguientes decisiones respecto de su trabajo profesional, las que demuestran tener gran
incidencia en la calidad de los aprendizajes de los estudiantes (Marceld, 2002). Las creen-
cias representan construcciones realizadas por los sujetos que les facilitan la comprensién
del mundo en el que viven, que incide en sus comportamientos y median su comprensioén
(Martinez Padrés, 2003).

Desde un punto de vista grupal, aparece el concepto de “representaciones colectivas”
de Durkheim, concepto que luego es reformulado por Moscovici (1984) con el nombre de
“representaciones sociales”. Este indica la manera en que los sujetos sociales aprenden los
acontecimientos de la vida diaria. En ellas lo que cuenta son las interacciones, los procesos
de intercambio a partir de los cuales se elaboran dichas representaciones confiriéndoles
su cardcter social. Las representaciones sociales serfan sistemas cognitivos con una légica
y un lenguaje propio. Su funcién es preservar los nexos entre los miembros de un grupo
prepardndolos para pensar y actuar uniformemente.

En esta linea, Hewson y Hewson (1987) sefialan que las concepciones de los docentes
tienden a consolidarse y ser dificiles de modificar, pues en ocasiones les servirian para
explicar la realidad y, en algunos casos, justificar modelos de supervivencia que se desa-
rrollan en la docencia. Estudios sobre las creencias de algunos profesores referidas a los
estudiantes provenientes de los sectores de mayor vulnerabilidad, que carecerian de bienes
materiales y simbélicos, indican que ello les induce a bajar sus expectativas respecto de sus
posibilidades de éxito, lo que incide poderosamente en su rendimiento (Duschatsky, 1999).

En Chile, estudios del CIDE (2008) confirman una tendencia histérica de las percep-
ciones docentes referidas al bajo rendimiento escolar, que desplaza la responsabilidad del
fracaso escolar hacia la familia y a los mismos estudiantes. Asi, entre los primeros factores
que se mencionan como explicativos del fracaso escolar desde la escuela (directores y
docentes) estan: falta de apoyo familiar (especialmente de los padres), el desinterés de los
alumnos por los estudios y las desigualdades sociales.

Esto tltimo es preocupante, toda vez que la investigacion muestra que los factores pro-
pios del que ensefia, como el proceso del aula, también tienen un peso importante (Murillo,
2007; Roman, 2008).

De esta manera la pregunta de investigacion quedaria de la siguiente manera: ;Cudles
son las creencias y representaciones sociales que tiene un grupo de docentes de 1° basico
sobre la evaluacién de aprendizajes, y cudles son las necesidades y requerimientos de me-
jora que ellas perciben?
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3. OBJETIVOS DE INVESTIGACION

3.1. OBJETIVO GENERAL

Describir y analizar las creencias y representaciones sociales de un grupo de docentes de
1° Bésico en relacién al proceso de evaluacion, sus necesidades y requerimientos de mejora.

3.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

1.- Describir y analizar la propia evaluacién de las competencias profesionales para
ejercer en este curso.

2.- Describir y analizar las creencias que orientan las practicas evaluativas de las do-
centes de 1° bésico.

3.- Explorar la forma en que las docentes analizan y utilizan la informacién provenien-
te del proceso de evaluacion.

4.- Describir percepciones y emociones de las docentes frente a estudiantes que pre-
sentan fracaso escolar en este curso.

5.- Conocer desde su visidn, las condiciones ideales de evaluacién de aprendizajes en
este curso, las limitaciones y fortalezas para lograr esas condiciones.

4. OPCION METODOLOGICA

La investigacion se enmarcé dentro del enfoque cualitativo, adoptando un disefio explo-
ratorio con una perspectiva descriptiva—interpretativa. Se utiliz6 una metodologia cualitati-
va, adscrita a la tradicién fenomenoldgica y de generacidn de teoria, la cual permite producir
datos descriptivos (Teylor y Bodgan, 1986), poner énfasis en la interaccion de los individuos
y en la interpretacién que ellos hacen de estos procesos de interaccion (Schutter, 1986); per-
mite captar la realidad subjetiva; cémo las personas la interpretan, comprenden y defienden
el mundo que los rodea, qué es lo que definen como problemético en la vida (Valdés, 1998).

4.1. CRITERIO DE SELECCION DE LAS UNIDADES DE ANALISIS

Las unidades de andlisis que constituyeron la muestra fueron seis docentes que ejercen
en 1° Bésico durante el afio 2008. La muestra fue seleccionada al azar entre los estableci-
mientos municipales de la comuna de Quilpué. Se solicité consentimiento informado a las
participantes y voluntaria fue su participacién. El grupo definitivo quedé configurado por
profesoras de diversas edades, desde una que iniciaba su proceso laboral, otras en diferen-
tes periodos de mas de 10 afios de experiencia, hasta una que se encontraba en el cierre de
su proceso laboral.

4.2. RECOLECCION Y REGISTRO DE LA INFORMACION

La técnica utilizada fue la de grupo focal que se basa en una conversacién grupal,
conformada por sujetos seleccionados por la investigadora, en torno al tema que es el ob-
jetivo de la investigacion. Es por tanto una técnica que trabaja con el habla y se basa en la
interaccidn, discusion y elaboracidn de ciertos acuerdos, dentro del grupo que conversa,
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obteniéndose como resultado una visién general de los conocimientos, percepciones, signi-
ficados, actitudes y comportamientos sociales de un colectivo social. Tiene como objetivo
fundamental lograr el descubrimiento de una estructura de sentido compartida.

Las entrevistas fueron realizadas en base a una pauta semiestructurada, que sefiald
tépicos a conversar, cuidando de no definir conceptos o categorias a priori. Fueron 2 entre-
vistas grupales, de una duracidén de 3 horas cada una.

Las técnicas de registro utilizadas consistieron en grabaciones magnetofénicas de las
entrevistas a fin de contar con un registro mds preciso de las palabras y expresiones de
los sujetos de investigacion; notas de campo; memos a cerca de los pensamientos de las
investigadoras.

5. SISTEMATIZACION Y DISENO DE ANALISIS DE LA INFORMACION

Se utilizé el andlisis de contenido, donde el interés es mayor por el contenido de las
categorias y su interpretacién que por la frecuencia de los cédigos. El andlisis de contenido
es una técnica de investigacion destinada a formular, a partir de ciertos datos, inferencias
reproducibles y vélidas, que puedan aplicarse a un contexto (Krippendorf, 1990) y respon-
der al problema de investigacion.

5.1. CONTROL DE LOS RESULTADOS

Se utilizé la observacion persistente y concentrada, el andlisis de los datos negativos,
el chequeo con las informantes y la triangulacién con observador.

6. RESULTADOS

Los hallazgos obtenidos en la investigacion se presentardn mediante niveles de andlisis
descriptivos, en categorias y subcategorias y relacionales interpretativos. Los resultados
son los siguientes:

6.1. CATEGORIA 1: AUTOEVALUACION DE COMPETENCIAS
PARA TRABAJAR EN EL 1° ANO BASICO

Existié consenso en cuanto a las competencias profesionales que deberia tener una
docente que ejerce en 1° Bésico; asi la autoevaluacién fue referida a cada una de estas
competencias, las cuales se describen a continuacion:

a. Competencias emocionales como cercania afectiva y empatia para trabajar con nifios
y nifias de este curso y sus apoderados:

“Considero que es muy importante la parte afectiva, tener una empatia con el alumno, bueno,
en general, pero principalmente con los mds pequerios eso ayuda mucho”.

“En 1° los nifios son stper afectivos, entonces yo solia tener a raya a los nifios de 5° a
8% pocas veces la tocan a una, los mds patudos la abrazan, pero estos chiquititos besos y
abrazos y me tocan”.

“En las reuniones de 1° a 4° hay ese acercamiento en que el apoderado es capaz de quedarse
al final de la reunion y decirle al profesor tengo este problema.”
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Sin embargo, en los casos de nifios con problemas familiares y de aprendizaje, les

dificulta colocar limites para el propio autocuidado emocional:

“El 1° bdsico es estresante cuando el curso es diverso, por ejemplo, yo con 4 nifios integra-
dos que son como guaguas, de 2 a 3 aiios, 6 de TEL, de educacion diferencial otros tantos
y no son mds que 23 niiios, este afio estuve casi 40 dias con licencia, un estrés laboral que
me vino. La directora se dio cuenta que habia sido producto del trabajo, porque ni siquiera
tenia tiempo de ir a la sala de profesores, uno se aisla de la escuela, termina el recreo y no
he terminado de revisar los cuadernos de la actividad que hice y tienen la otra y hay que ir
cambiando, porque también el niiio se aburre con lo mismo. Si la cosa no resulta, por mucho
que haya preparado la actividad, hay que cambiarla”.

“Cuando es primero es peor porque son chiquititos. Nifios que le pegan, que son violados”.

“A mi me afecta en mi relacion con mi marido, con mis hijas. Porque todos conocen tu trabajo

2l

y ‘como estd tal nifiito’, asi”.
b. Habilidades para trabajar en equipo; se requeriria utilizacién de la critica constructiva:

“Normalmente hay mucho temor a que te critiquen y a que conozcan tus debilidades. No se da
mucho que ti digas necesito ayuda en esto, que es lo ideal, porque todos tenemos debilidades
y fortalezas, pero para eso se tiene que dar un buen grupo de colegas, para que se pueda dar
esa critica constructiva y no que vaya aportando a menoscabar al docente”.

“Considero importantisimo trabajar en equipo, teniendo una buena relacion, un colega del
mismo nivel para trabajar. En mi caso lo hago, planificar los mismos tipos de evaluacion”.

c. Experiencia y la capacitacién especifica para NB1. Si no existe experiencia pro-

fesional, se requeriria un acompafiamiento de experto en este nivel y de profesionales de
Educacion Especial:

“Es importante que 1 ° Bdsico no lo haga cualquier persona o que tenga la experiencia o
un acompaiiamiento de alguien que sabe, porque lo que te pasé a ti o a mi o lo que le pasa
a un profesor novel que viene recién saliendo de la universidad, con todas las teorias, pero
que no sabe como tratar”.

“Una mentoria, no necesariamente dentro de la sala, sino que ti puedas confiar y decirle
tengo este problema. Ademds, que las expectativas sobre el primero son muy grandes”.

d. Conocimiento de procesos cognitivos y emocionales en nifios y nifias de 6 a 7 afios:

“Yo tengo la experiencia de trabajar con segundo ciclo y creo que los tiempos de concentracion
y los intereses son distintos, por ende la forma de motivarlos es distinta”.

“Con los niiios pequeiios, los tiempos que les he dado para dar instrucciones entre 15 a 20
minutos, se da la actividad, luego la aplicamos, luego un tiempo de descanso”.

e. Creatividad y habilidades artisticas:
“Uno en 1° afio tiene que obligatoriamente ser creativo”.

“Los nifios pequeiios de 1° son mucho mds activos, tienen mayor imaginacion, participan, no
hay como hacerlos callar y todos quieren participar”.

f. Altas expectativas de sus estudiantes. La forma de transmitir las altas expectativas

pareciera no siempre estar ajustada, en su lenguaje, a la edad de los nifios y nifias de 1°
basico y a sus necesidades especificas:

292



Estl}dios Pedagdgicos XXXIX, N° 1: 285-304, 2013
REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE EL PROCESO EVALUACION DESDE LA MIRADA DE DOCENTES DE 1°...

“Yo siempre les digo: trata de ser el mejor y luego creértelo y se lo digo incluso a mis nifios
chicos”.

“En mi caso en 1° yo predico el que todos somos capaces de salir adelante, de llegar lejos”.

“Hay otros casos en que a mi me encantaria poder decir si el 100% va a llegar y yo sé que
no. Los que muestran serios problemas de aprendizajes, son los que tengo conviccion de
que no van a llegar, como los nifios integrados, con hidrocefalia, los DM, cuesta un mundo
sacarlos adelante, puedes estar toda la semana con ellos y llega el lunes y se les olvido, y
es partir de cero”.

g. Capacitacion especifica en necesidades educativas especiales y problemas psicoso-
ciales que afectan los aprendizajes:

“Yo tenia una nifia que era limitrofe, iba todos los dias a clases, la mamd superpreocupada, le
mandaba trabajo especial, estaba con psicopedagoga. Y a pesar de ello la nifia no avanzo. Y
marcar una vez y otra vez el cuaderno, y ustedes saben lo que es eso, es casi personalizado,
mientras todo el resto trabajaba en su modulo, estaba con ella todo el tiempo, ‘ya tia, si ya
aprendi’, y al otro dia llegaba en cero”.

“Fue un curso muy complejo, porque tuve 9 nifios con deficiencia mental integrados, 12 niiios
que los atendia la psicopedagoga de la escuela y millones de dramas familiares. Y trabajaba
y trabajaba, pero mds no podia, porque eran demasiado diferentes los grupos, entonces tuve
que trabajar con niveles de conceptualizacion diferente. Tuve muy buena relacion con la
colega de integracion, apoyaba en la sala, trabajdbamos juntas”.

h. Dedicacién en la preparacion de la enseflanza. La preparacién de la ensefianza es
percibida como la tarea de mayor demanda de tiempos para este curso en comparacioén con
otros, restando a los procesos evaluativos y hasta a los tiempos familiares:

“Tienes que marcar cuadernos, yo me llevo chorrocientos cuadernos todos los dias, es no
tener vida, hasta mis hijas me ayudaban a marcar, tenia que preparar mucho material, pero,
ademds, como eran chiquititos: ‘profesora, el acto de septiembre’, jah! el acto del 21 de mayo
y para fin de afio. Mds, hay que escribir comunicaciones uno por uno”.

“’Mamd vamos al cine’, ‘es que no puedo tengo que trabajar’, ‘mamd vamos a dar una vuelta
a la playa’. Y ellas ayuddndome, porque si no, no iba a sacar la tarea”.

i. Experiencia y capacitacion para trabajar con nifios y nifias que llegan a 1° Bdsico
provenientes de sectores con mayor vulnerabilidad social:

“La estructura familiar no es la misma con la que nosotros partimos hace 29 arios, entonces,
Yo pienso en mis colegas que vienen saliendo y que les queda 20 6 25 aiios mds. Y el problema
que siguen siendo educados para ejercer docencia a la antigua”.

“Ellos copian los modelos, entonce,s si no hay en el hogar una persona que sea autoridad, el
nifio va a llegar al colegio y no nos va a ver como autoridad, porque no estd acostumbrado”.

“Los nifios ya no son los mismos. Tenemos nifios que estdn deprivados de carifio, socialmente
estigmatizados, metidos en la droga, en el alcoholismo, etc., etc.”.

6.2. CATEGORIA 2: COMPONENTES ESTRUCTURALES PARA LA MEJORA DE LOS PROCESOS EVA-
LUATIVOS Y LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Para que dichas competencias se evidencien efectivamente en sus practicas, incluidas
las de evaluacidn, se requeriria de 6 condiciones del contexto escolar:
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a. Un/a lider, director/a, que conozca y esté sensibilizado con la necesidad de tener

docentes con competencias académicas y emocionales apropiadas para este nivel de curso.

Las

docentes perciben que no existe sintonia entre las competencias profesionales que ellas

valoran para ejercer en ese nivel de curso y las de los equipos directivos:

“El afio pasado era recién mi segundo aiio trabajando y me llamaron de la escuela por un
cupo, bueno les hablé en la entrevista cuales eran mis aspiraciones. Finalmente resulté y me
dicen, ya tu curso es un primero bdsico, casi me desmayé, porque mis prdcticas siempre fueron
de 5° a 8%y el primer aiio trabajé en segundo ciclo. Yo le dije tengo un solo problema, yo sé
perfectamente como enseiiarle ecuaciones de segundo grado a un nifio o matrices a un niio
de 8°, pero no sé enseniar a leer.”

“Me preparé, hice todos los Crisol que hubo, todos los LEM, todo orientado hacia 1°, pero
ya me avisaron que me cambiara a 8°. Yo de trato soy como siper suave, no es porque lo
diga yo, sino también me lo dicen mis colegas, y para 8° hay que hablar fuerte, colocarse

firme, también sé con los apoderados cambia el trato, esto sin que nadie me preguntara’.

b. Un ayudante de aula, con requisitos especificos que aseguren su mejor funciona-

miento. Existe consenso en las entrevistadas de la importancia de contar con ayudante de
aula, que les libere algunos espacios para la planificacién y reflexién de los procedimientos

eval

uativos:

“Una de las cosas que hemos luchado es que si o si el profesor de 1° debiera tener una asis-
tente que lo apoye, lo ayude a marcar cuadernos, en la lectura individualizada, en la forma
de tomar el ldpiz, muchos nifios no lo saben, porque no estin maduros, a veces la madurez
visual tampoco estd, son pequerios detalles, que si uno no los capturé en un momento de la
clase, el alumno se quedo atrasado y ya perdio el hilo de la clase, si para la derecha para
la izquierda, la b la d, la p, la q”.

Se recogen elementos relevantes en cuanto a las competencias que evaldan importantes

para quienes asumen este rol. Lo ideal es que la ayudante sea una docente con el perfil para

este
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curso:

“No es lo mismo que una escuche al alumno leer a que sea la asistente, porque uno sabe
que partes hay que corregirn, lo ideal es que sea una profesora’.

“El profesor de 1° bdsico necesita a alguien con uno. Porque se cansa a mitad de maniana
v es hasta las 4 de la tarde.”

De lo contrario una asistente con las siguientes competencias:
Buena caligrafia y conocimientos basicos de aprendizajes esperados para este curso:.

“Ocasionalmente iba un colega de Media a ayudarme, de muy buena voluntad, pero no tenia
las competencias, la letra no lo acompaniaba. Iniciativa para 1° bdsico, son cosas que una
no mds sabe, o alguien que haya sido mamad”.

“Que te ayude a hacer esa parte ingrata que es marcar y también para corregir, para lo cual
debe tener buena letra y conocimientos de los aprendizajes de 1° bdsico”.

Habilidades artisticas y creativas:

“Es una colega y nos turnamos, tiene habilidades artisticas, es poeta, canta, toca la guitarra
y tiene ese don de hacer teatro con los nifios, veo que los aprendizajes de esos nifios con
todos esos problemas, han ido asi como floreciendo”.
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“Me acuerdo que el afio pasado habia en el colegio una ayudanta, hacia titeres, a mi no me
tocd, le toco a otra colega, es que ese curso subio como espuma y el mio, como yo estaba
sola, se fue quedando abajo’.

Manejo de grupo, respeto al liderazgo de la docente titular y permanencia anual.

“La asistente que tuve, tanta experiencia que tomaba mi rol y ella no sabe de pedagogia, los
nifios ante una orden, quedaban a quién le hago caso”.

“Los apoderados, como ayudantes de aula, se toman atribuciones que no les corresponden,
como controlar notas, por qué si mi hijo se saco un 6, y él se sacé un 6,5 y yo estuve en esa
prueba y él no la hizo. Claro que ese nifio con problemas le tomaba la prueba oral o en otro
horario o en la sala de profesores”.

“Yo tuve el aiio pasado una ayudante de aula, de las que proporciona el Ministerio, tenia 37
nifios, no estuvo todo el aio, llego muy tarde y se fue muy temprano”.

c. Organizacién interna, tanto de la reflexién pedagégica, como de la articulacién entre
niveles, entre docentes de subsectores especificos y de educacion especial, para mejorar la
toma de decisiones en evaluacidn.

“Podemos estar en una escuela y conversar, pero somos islas. Eso lo habla la cabeza de
arriba, que hace que esto salga bien y cuando esto de arriba es distante del profesor, las
cosas son cada uno hace lo que puede”.

“En mi escuela los talleres de reflexion no se dan tan administrativos, pero hay tanto tema
que ver, todos queremos decir algo, es que yo tengo un caso 'y ese tema se alarga”.

“En relacion a la articulacion de kinder con primero, yo el unico tiempo que tengo es el
recreo y es un tema importante. Y qué hacer con lo relacionado a la profesora de educacion
diferencial y la profesora del taller de integracion o el profesor de otra asignatura’.

Relevan la importancia de agruparse por nivel para profundizar en los problemas mas
complejos de su nivel, incluidos los procedimientos evaluativos:

“No hay espacio como por nivel, estamos todos juntos”.
“Nosotros lo tenemos diferenciado, pero no siempre se respeta”.

“La semana pasada hubo un momento en el taller del LEM que nos juntamos por nivel, y
ese momento fue rico”.

d. Aumentar los tiempos para la preparacién de la evaluacion, su reflexién pedagégica
y retroalimentacion:

“Seria exquisito que dijeran, tenemos 5 horas para planificar y reflexionar ¢ 10 horas”.
e. Reglamento de evaluacién del establecimiento acorde a las necesidades del nivel:

“Los reglamentos de evaluacion generalmente estdin elaborados de manera homogénea, can-
tidad de horas semanales del subsector y cantidad de notas”.

“Cada 3 semanas te exigen una nota. Yo las llevaba en mi cuaderno y cuando ya se acercaba
el final del semestre, ahi sacaba un promedio por nifio”.

“Pero llegado el momento tienes que convertirlo a calificacion, porque es la normativa
Ministerial”.

f. Politica Ministerial sobre responsabilidades de la familia en educacioén:
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“Uno primero cree que el nifio tiene que aprender a leer y escribir rdpidamente, pero vamos
al interior de ese niiiito. Una familia que no estd ni ahi con el nifio. El nifio me dice: es que
no pudimos estudiar, porque la mamd tuvo que salir. Y eso es seguido, porque las madres se
olvidan de su parte formadora, el reforzamiento en la casa es muy importante. Por lo tanto,
nuestro trabajo de evaluacion se ve comprometido. Una nota no equivale a que un nifio sepa
0 no sepa, sino que detrds de él existen muchas causales por las cuales puede sacarse un 7
y puede sacarse un 1.

“Necesitamos el apoyo de la familia y todos los dias y sistemdtico. Porque nosotras estamos
haciendo nuestra parte, pero estamos viendo que nosotras somos una de las patas de mesa”.

Las docentes perciben una asociacion directa entre mayor vulneracion de derechos a

los/as estudiantes y mayor probabilidad de repitencia:

“Yo tengo 5 apoderados que no conozco, de 22 apoderados, y son los que les va pésimo,
es directamente proporcional, son los nifios que llegan sin material, no llevan el cuaderno”.

“Y son los nifios que mds les cuesta usualmente. Los nifios abandonados. Hay apoderados
que hasta el dia de hoy yo no los conozco. No van ni a la reunion de apoderados”.

“Las mamds mds puntuales son las del nifio que no tiene problemas de aprendizajes”.

Existen apoderados que por diversos motivos no se encuentran en condiciones de res-

ponder al apoyo escolar que les demandan las docentes, algunas por razones de horarios
laborales y otras por condiciones de salud mental y problemas sociales:
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“Algunos simplemente, porque no van a la escuela y hay mamds que son asesoras del hogar
y llegan muy tarde. Quince solos y el abandono es total, porque uno empieza a mirarles la
ropita, el cuerpo, las orejitas, el pelo”.

“Y las mamas: yo me voy a las 6 de las mariana al trabajo y después llego como a las 8, ya
no alcanzo, la nifia estd cansada, la baiio y la acuesto”.

“La mama estd por alld con psicologo, psiquiatra, se droga, se cura. Llega tarde todos los
dias, muerto de hambre, se lava en el colegio. Como tu le puedes meter la a, la m, la p”.

Aparecen percepciones asociadas a frustracién en los casos que la familia no colabora:

“Si sabes que no cuentas con los apoderados, claro, en su momento rabias. Luego llega un
momento en que tii sabes que tienes que trabajar con el puro nifio”.

“Muchas veces la mamd, por lo menos en la escuela que yo trabajo, le es una guarderia.
Creo que del 100%, solo el 20% trabaja en la tarde. El 80% estd en la tarde viendo la
comedia. T se los pasas asi y la mamd te lo devuelve igual, a lo mejor con la colacion de
hace 2 semanas podridas, sin tareas”.

En los casos de reuniones con profesora diferencial, sucede de manera similar:

“La retroalimentacion de los nifios integrados. Este viernes eran 5 los apoderados citados,
llego una para la profesora diferencial, y los llamamos por teléfono y los llama ella y los
llamo yo y no llegan”.

Destacan las resilencia, donde las docentes juegan un rol fundamental:

“Dentro de esa carga hay muchos nifios resilentes, salen a delante, por descarte, no trabajas
con los apoderados, porque no cuentas con ellos”.
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6.3. CATEGORIA 3: CREENCIAS SOBRE EL PROCESO DE EVALUACION EN 1° BASICO.

Para este grupo de docentes, se deberia priorizar la evaluacién y el desarrollo de los
objetivos fundamentales transversales:

“El afio pasado tenia un alumno de pataletas, de puntapiés al que se le cruzara. Entonces,
eso también es aprendizaje, porque tii vas ensefidndole y llega un momento que ya has logrado
mejorar una serie de conductas, y esa parte no la ve nadie, la ves tu no mds en ese trayecto.
Entonces esa parte también dificulta el aprendizaje y significativamente”.

“Para que exista aprendizaje el nifio tiene que presentar ciertos hdbitos, el escuchar, el estar
bien sentado, colocar atencion, antes de que el profesor pueda oficiar su actividad”.

Las docentes parecen no darle relevancia a la calificacién en el proceso de evaluacidn,
sin embargo por demandas administrativas y de normativa se verian obligadas a hacerlo:

“Uno pone una nota, porque te la exigen”.

“La evaluacion en general dice nota, calificacion. Evaluacion del tipo eres bueno, eres me-
diocre, eres malo, repites. Pero la evaluacion es tan amplia”.

“Para mi hablar de evaluacion es un tema sobre todo complejo cuando se trata de nifios de
1? Bdsico, que tienen niveles tan distintos, algunos tan descendidos, otros tan avanzados. Yo
soy enemiga de las notas”.

“Yo creo que habria que tomar otra dimension, no la dimension de la nota, algo cualitativo.
Pero eso deberia quedar en el reglamento de evaluacion interno”.

“Yo evaliio igual que la colega, por proceso me es mds ordenado, siempre clase a clase, en
lenguaje y educacion matemdtica, cuando comienzo una unidad parto con una evaluacion
diagndstica, es una evaluacion como una escala de apreciacion, es harto trabajo, y también
es nifio a nifio; y en comprension del medio es asi, como decia ella, es mds por unidad”.

“Yo soy muy amiga de las riibricas y las escalas de apreciacion. La lista de cotejo creo haberla
usado dos veces por ahi cuando evalué aspectos transversales, como ‘cumple determinada
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conducta en el trabajo del aula’, ‘si o no’; ‘respeta turnos’, ‘si, no’”.

“Tenia una escala de apreciacion, también con guias de trabajo de clase, caligrafia, dictado,
dictado de niimeros, guias de educacion matemdtica. Es mds fdcil, insisto que es en trabajo,
pero tii ves claramente en qué hubo mds descenso, quién estd mds descendido”.

“Para mi la evaluacion es para saber si mi estrategia estd bien, si el nifio estd aprendiendo
lo que debe. Porque esa hoja en que tii le haces la evaluacion es punitiva para el nifio, ya te
enfrenta a un temor. Pierde el gusto por estudiar, pierde el gusto por lo que estd haciendo, se
supone que lo estamos motivando para toda una vida. Tii con un 1, un 2, un 3, un 4, qué haces,
haces que el nifio retroceda y pase todo lo que estd pasando en la actualidad con los nifios.”

Para las docentes la evaluacién debe ser por niveles, en relacién a los aprendizajes de
entrada de cada estudiante, a sus ritmos de aprendizajes y un proceso que sirva al logro de
los aprendizajes. Prefieren las riibricas y escalas de apreciacion a las notas:

“Porque uno podria esperar hasta diciembre y decirle al nifio: ‘te voy a tomar esta prueba
que contiene casi todas las cosas que hemos visto’. Y que el niiio logre las competencias; si
lo hace, tiene el 7. Si en abril no era capaz, pero en diciembre lo logro. Igual los apoderados
se quejan y dicen: ‘por qué si nosotros dimos a tiempo la prueba, pero a él lo evaliias ahora
v le pones un 7.
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Tanto en el equipo directivo, como en la familia, la cultura de la nota estarfa fuertemen-
te instalada y aunque no es lo ideal para las docentes de 1° Basico, se ven presionadas por
ambas instancias a tenerlas y en determinados plazos:

“Hay un periodo en que a uno le dicen, ‘ya en mayo tiene que haber 5 notas’. Eso es como
cuando la apoderada le dice a uno, ‘profesora, ;qué hicieron hoy dia? Ah, no hicieron nada’,
pero uno ha estado toda la maiiana con los nifios conversando, hablando, porque el papd le
pide el cuaderno con tareas”.

“Porque hay que explicarle a los nifios las notas. Cuando les expliqué este ario, yo decia lo
que les estoy metiendo, porque ellos decian: ‘;Y un 7 es bueno o un 6 es malo?’ Porque los
apoderados te exigen también tener notas’.

Frente a la cultura institucional y familiar de la calificacién y homogenizacién, las
docentes terminan mayormente claudicando y no aplicando, siempre que se requiere, pro-
cedimientos de evaluacién diferenciada:

“Me he visto en la necesidad de hacer 3 clases distintas, porque tengo 4 niiios integrados,
tengo 9 con problemas de aprendizajes, los cuales también pertenecen a habilidades para la
vida. Pero cuando me piden que evaliie, ‘coloquele la nota que corresponde’”.

“Estoy pensando en unos alumnos que llegaron verdaderos bebés, sin saber nada, y que
con mucho esfuerzo, con toda su inmadurez, salieron adelante, pero nunca van a llegar al
nivel del nifio que estd casi leyendo o estd leyendo en forma casi fluida al ingresar a 1°.
Lamentablemente, llega un momento en que tienes que hacer un corte, porque estd toda la
otra parte administrativa, ver si tiene una buena base, puedo yo pasarlo a segundo”.

“Como habia que poner una nota; listas de cotejo, honestamente no trabajé. Todas las semanas
hacia una evaluacion, yo me quedé empapada de lo que fue el proyecto Crisol, era muy rdpido”.

“En mi caso, la profesora diferencial toma los nifios y los lleva a su sala, la de integracion
igual. De repente, cuando no resulta la prueba, los mismos objetivos, pero distintas. Ellos
tienen un conocimiento mds cabal del nifio integrado”.

“Trabajamos las evaluaciones juntas, con la profesora diferencial, de estos nifios. Yo antes
generaba una prueba estandar para nifios estandar, pero ‘Marcela’, me decia, ‘yo creo que
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les puede ir muy bien, pero modifica esto, de esta forma puede que entiendan mejor’”.

Sélo una docente trat el tema de la evaluacion diferenciada mds alld de su aplicacién
a los/as nifios/as con diagnéstico de NEE y s6lo en un determinado subsector:

“Las pruebas globales son diferenciadas. Para el grupo que va mds atrasado, hasta la letra
que van y los otros con todas las letras. Cuatro pruebas globales diferentes”.

Con las notas, los y las estudiantes que no obtienen buenas calificaciones parecen
desarrollar conductas, valores y autoconceptos que no favorecerian su desarrollo integral:

“JPor qué los nifios tienen que meterse en esto que es un lio de adultos, por qué tiene que

2

sentirse afectado? Si tengo un 3, escondo la prueba, no le digo a mi mamad”.
“Al otro dia mi papd me dijo que era raton. ;Por qué? Porque me saqué un 5.

No siempre los procesos de evaluacion de aprendizaje estdn articulados con NT1, lo
cual es relevante desde un punto de vista preventivo, sobre todo en estudiantes con NEE.:

“En los casos de los nifios que vienen con un problema de aprendizaje depende de la Educadora
de Pdrvulos si ya viene con alguna evaluacion”.
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“Mientras mds temprano sea la pesquisa, es mejor, porque uno sabe con quién estd trabajando”.

6.4. CATEGORIA 4. PERCEPCIONES Y EMOCIONES DE LAS DOCENTES FRENTE A
ESTUDIANTES QUE NO APRUEBAN EL ANO ESCOLAR Y DEBEN REPETIR EL CURSO

Las decisiones finales de aprobacidn y reprobacion del curso estarian influenciadas por:
a. Continuidad de la misma docente en 2° bdsico:

“Si ti no tienes la seguridad que vas a estar con esos niiios en segundo afio, hay que dejarlos
repitiendo, porque si n,o se perjudican a la larga. Si tuviera la seguridad de que esos niiios
contintian conmigo no tomaria la misma decision. Si hubiera estado 100% segura que tenia
segundo, pasan conmigo”.

b. Retraso madurativo en el nifios/a:

“A veces se trata de una cuestion maduracional del nifio. Porque el nifio puede tener 6 arios,
pero cognitivo tener 4, entonces es necesario, porque sino el nifio lo va a arrastrar siempre.
Ya va mas alld de la familia, podemos tener una familia siiper bien constituida, tener el apoyo
de redes. Pero si el niiio es inmaduro, no sacamos nada. Y siempre va a ir un afio desfasado”.

c. Si los nifios con problemas de aprendizaje cuentan o no con apoyo de la familia.

“Pero también sucede que a veces también pasas a un chico y la familia se preocupa y el
nifio da, avanza”.

“Pero ya llega el momento en que tii tienes que ser cruel, y hacer el corte y decir ‘ya, ;jestd
con los contenidos minimos para pasar a segundo? ;hay apoyo de la familia?’. Si no, va
quedando ese desfase y cuesta muchisimo, el nifio va seguir marcando el paso en 2°y en 3°
y va a llegar un momento en que va a quedar repitiendo. Es mds conveniente que vuelva a
hacer primero, que tenga una buena base para después seguir. Pero eso es cruel, es duro,
porque tii has visto los avances”.

El grupo identifica dos sentidos de la repitencia: como “castigo” y como “una oportu-
nidad de”.

“Yo creo que hay que tener un criterio bien amplio, porque al final a veces uno termina da-
fidndolos, yo soy enemiga de las repitencias, siempre siento que yo los llevo, que si en primero
no logro lo que yo esperaba que lograra, lo va a lograr en 2°y yo voy a ser responsable de
que lo logre. Y me cuesta mucho dejar a un nifio repitiendo”.

“Yo siento que tii ves la repitencia como algo punitivo y yo lo veo como la necesidad de”.

“De hechos los 3 nifios que quedaron repitiendo, estdin mucho mejor ahora, porque nece-
sitaban volver a hacerlo, necesitaban una buena base, porque si yo los pasaba a 2° iban a
seguir siempre con eso, bueno y aparte que tenian una serie de otras dificultades, estaban
en proyecto de integracion.

“Es cierto que en esto hay mucha subjetividad, pero hay un momento en que ti tienes que
ser objetivo por el bien del nifio”.

“Si hay una inteligencia normal, igual hay casos y casos, para decidir la repitencia, porque
igual puede haber una inteligencia normal, pero puede haber problemas emocionales”.
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7. CONCLUSIONES

La cercanfa afectiva que les demandan los nifios y nifias de 1° basico a sus docentes,
pareciera hacerle mds dificil claudicar completamente frente al enfoque positivista de la
evaluacién imperante en la escuela. En esta disyuntiva, integran durante el afio escolar
algunas estrategias provenientes desde una vision critico—reflexiva; sin embargo, terminan,
mayoritariamente, operando en base al modelo imperante en la escuela, centrado en la
nota, los objetivos fundamentales verticales y en la mayor parte de los casos sin considerar
suficientemente la diversidad. Las razones de ello las perciben fuertemente asociadas a
cuatro aspectos organizacionales y culturales que se dan en la escuela:

1.- Los tiempos para la planificacion de la evaluacién no serian los necesarios. El gru-
po concuerda en que es en este curso donde los tiempos para la preparacion de la ensefianza
y la elaboracién de material de apoyo, son de mayor exigencia, restando espacio al proceso
de evaluacion. De esta manera, pese a incipientes esfuerzos por la mejora y a percibir que
poseen conocimientos para optimizar los procesos evaluativos, los mismos tienden final-
mente a quedar relegados y la evaluacién a centrarse mds en el nivel de conteo de aprendi-
zajes, en lugar promoverlos y orientar efectivamente el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Esto mismo se repite frente a la necesidad de trabajar articuladamente la evaluacion
con la docente de educacion especial u otros especialistas internos o externos a la escuela,
para estudiantes con necesidades educativas especiales. Lo cual es importante, dada la es-
casa capacitacion inicial que reconocen haber tenido en esta temdtica y la percepcién de las
docentes que en el sector municipal existiria un mayor nimero de estos estudiantes, varios
de ellos emigrados desde el sistema particular subvencionado y donde se sumarian a los
problemas de aprendizajes, los sociofamiliares.

2.- Cultura de la nota y de la homogenizacidn, tanto por parte de la organizacién como
de los apoderados, a quienes perciben con evidente resistencia a las propuestas de cambio
que han intentado, fundadas en que la diferenciacion trae consigo la injusticia, generando
dificultades para la aplicacion de estrategias innovadoras en evaluacion por parte de algu-
nas de las docentes que se han atrevido a incursionar en ello, frendndolas.

3.- Trabas administrativas estipuladas en los reglamentos de evaluacién de los esta-
blecimientos educacionales para tener una cantidad de notas por subsector en determinado
tiempo. Existe consenso en que prefieren evaluar cualitativamente y que requieren ade-
cuarse a los tiempos madurativos de sus estudiantes, estimularlos durante el transcurso del
afio de manera diversa para cada uno, incluso sefialan que si tienen que calificar objetivos
de aprendizaje seria preferible realizarlo al final de afio. Existiendo, ademds, consenso
respecto a los efectos colaterales negativos de la evaluacién centrada en la nota, especial
implicancia perciben en los/as estudiantes que obtienen bajas calificaciones, en quienes
han constatado el desarrollo de hédbitos de mentir y ocultar el desempefio académico a su
familia y descenso en su autoestima.

4.- Débil organizacidn del trabajo por nivel en NB1, por equipos y con redes de apoyo
de la comunidad. Esto es: no estarfa instalada la posibilidad que las docentes contintien con
el mismo grupo curso hasta 2° basico, lo que influiria en la toma de decisiones respecto a
repitencia para estudiantes de bajo rendimiento, percibiendo que los cambios de docente
producirian retroceso en los aprendizajes logrados, viéndose mds perjudicados en el caso
de ser promovidos. Por otro lado, los espacios de reflexion pedagdgica no estarian dise-
flados para profundizar el trabajo por niveles, interdisciplinariamente e incorporar, cuando
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se requiera, a profesionales de las redes de apoyo, lo cual influirfa negativamente, en los
casos mds complejos, sobre la calidad de la planificacién de la evaluacién y las decisiones
a tomar en base a ella.

Dichas condiciones organizacionales no sélo afectan los resultados de los/as estudian-
tes, sino también a las docentes, no favoreciendo la conduccion de las reacciones emocio-
nales frente en estos procesos y sus consecuencias, pudiendo constituirse en un factor de
riesgo de desgaste profesional.

Ademas, existian elementos externos que el grupo percibe inciden en la calidad de los
procedimientos evaluativos, ellos estarian asociados a:

a) La formacién profesional, la cual presentaria vacios en evaluacién de estudiantes
con necesidades educativas especiales y/o con con alta vulnerabilidad social. En el discurso
de algunas docentes se refleja también la necesidad de adecuar el lenguaje a las caracteris-
ticas del desarrollo evolutivo de estos nifios/as, evidenciandose carencias de formacion en
Psicologia del desarrollo.

b) La propia normativa ministerial de evaluacidn otorga, en la practica, mas importan-
cia ala calificacién y la misma da preponderancia a los Objetivos Fundamentales Verticales
por sobre los Objetivos Fundamentales Transversales; considerando ellas a estos ultimos
de mayor importancia en el proceso educativo en 1° Basico, serian la base para el desarro-
llo de otros aprendizajes. Ello es coherente con el necesario logro de una madurez escolar
para este curso.

c¢) No instalacién a nivel de sostenedores de un perfil profesional orientador, espe-
cificamente para este nivel, existiendo alta rotacién de las docentes por otros niveles de
ensefianza bdsica de la escuela. Por lo cual las competencias desarrolladas para trabajar en
evaluacién y desarrollo de aprendizajes en este curso, se tienden a perder.

Partiendo desde la propia autoevaluacion, las docentes destacan como importante para
los resultados de aprendizajes en 1° Bdsico, mds alld de los instrumentos evaluativos o
estrategias desarrolladas, factores de base que tiene que ver con la persona de la docente.
Advierten, ademads, que para que dichas caracteristicas se desarrollen, se requieren condi-
ciones organizacionales especificas, como las ya sefialadas. En esta misma linea, se distin-
guen competencias y condiciones laborales deseables de la ayudante de aula.

En cuanto a la repitencia de este curso se identificaron dos concepciones contraopues-
tas en las docentes: parte del grupo la identifica como un “castigo” y otra parte como una
“oportunidad de”. El dltimo grupo apunta a las ventajas en el corto plazo sobre el rendi-
miento, sin incorporar consecuencias en el mediano y largo plazo. A la vez, perciben que
los aprendizajes no logrados serdan una dificultad insalvable durante el proceso educativo
en 2° basico, como si la continuidad de las probables adecuaciones curriculares y la eva-
luacién diferenciada en estudiantes con necesidades educativas especiales tuvieran fecha
término al finalizar el afio escolar y no hasta que el estudiante lo requiera.

Pese a esta discrepancia, existié consenso respecto a que los procedimientos por los cua-
les se toma la decisién que un/a estudiante, con bajo rendimiento, repita 1° Bésico, no son lo
suficientemente claros a nivel institucional. Esta decisién estaria influenciada fuertemente por
tres elementos: uno asociado al propio estudiante, que el grupo identificé6 como aquellos con
una importante inmadurez psicobioldgica; y otros dos asociados a limitantes organizacionales
de la escuela y de la familia, como lo son: la no seguridad de continuar la misma docente en
2° Basico y el escaso apoyo familiar para nifios/as que presentan problemas de rendimiento.

Ausentes importantes del andlisis realizado por las docentes al proceso de evaluacién
pueden ser:
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1.- La autoevaluacién y evaluacién entre pares, pese a su importancia en el desarrollo
de la autonomia en los/as estudiantes, su metacognicion y motivacién por los aprendizajes;

2.- Los efectos psicoldgicos que genera en los nifios y nifias la repitencia, los cuales, si
bien son analizados tangencialmente, no se evidencia en el relato la posibilidad de asociar-
los a desarrollo problemas emocionales o de adaptacidn escolar, y como riesgo para logros
académicos a mediano plazo;

3.- No se visualiza una perspectiva de trabajo sistémico con los estudiantes de mas
bajos rendimientos, que precisamente asocian mds frecuentemente a alta vulnerabilidad
social. La escuela no pareciera vincularse efectivamente para ello con la comunidad en la
que se inserta. Lo cual, ademads de incidir en los logros académicos de los y las estudiantes,
pareciera aumentar sentimientos de soledad de las profesoras que trabajan en sectores de
mayor vulnerabilidad social, donde se requiere indispensablemente interdisciplinariedad
y trabajo intersectorial. El no realizar esta vinculacién podria constituirse en un factor de
riesgo de desgaste profesional o burnout;

4.- No aparece en el discurso la posibilidad de integrar, a través de los Planes de Mejora
SEP, acciones que les permitan intervenir en la asociacion frecuente que identifican entre
bajos resultados académicos y escasa participacion de la familia para este curso; tampoco
aquellas tendientes al cambio en las percepciones de la familia sobre la evaluacién;

5.- No se evidencid en el discurso la relevancia de la asociacién entre inasistencia a
clases y bajo rendimiento escolar, condicién significativa en los casos de repitencia eviden-
ciados en la comuna.

Como sugerencia, se estima que, para lograr cambios hacia una funcién comprensiva
de la evaluacién, no se requeriria, fundamentalmente, mds capacitacion tedrica, sino un tra-
bajo que apunte con mayor énfasis a elementos organizacionales de los establecimientos,
de la cultura institucional y familiar en evaluacién.

En cuanto a la organizacion, se requeriria:

1.- Otorgar estabilidad durante todo NB1 de una misma profesor/a jefe; a la vez de
implementar la utilizacién de perfiles de docentes de NB1 y de sus ayudantes de aula en
los concursos de cargos o en la destinacion a este curso.

2.- Ampliar y potenciar los espacios de planificacién y reflexién docente, de colabora-
cion entre pares y de articulacion entre niveles, con especialistas y redes de apoyo en pos de
mejorar los procedimientos evaluativos. Ello, en la linea de fortalecer las competencias de
aplicacién prictica en evaluacién desde una mirada critica-reflexiva. Ademads, de proveer
espacios fisicos para optimizar tiempos del trabajo fuera del aula.

Las docentes de 1° Bésico y sus escuelas ubicadas en sectores de mayor vulnerabili-
dad social parecieran no poder sostenerse como sistema cerrado a los apoyos internos y
comunitarios. Requieren, mds alld de permitir que entren a la escuela agentes de las redes
de apoyo, actuar articuladamente con estos.

3.- Adecuar criterios de la normativa de evaluacion del establecimiento introduciendo,
para este curso, mayor énfasis en criterios cualitativos, y utilizar la calificacién con la fle-
xibilidad que se requiera desde criterios técnicos pedagdgicos para cada estudiante.

4.- Establecer evaluacién diagndstica de entrada que contemple con mayor relevan-
cia el nivel de desarrollo de Objetivos Fundamentales Transversales (OFT), especialmente
habitos, niveles de atencidn y concentracién y aspectos sociales y familiares que permitan
contextualizar el trabajo. En base a ello, otorgarle un espacio de mayor importancia en la
préctica pedagdgica al desarrollo y logro de los OFT. Desde una mirada preventiva, las

302



Estudios Pedagdgicos XXXIX, N° 1: 285-304, 2013
REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE EL PROCESO EVALUACION DESDE LA MIRADA DE DOCENTES DE 1°...

docentes plantean la instalacién de estas practicas de evaluacién e intervenciéon en OFT
desde el Nivel de Transicién 2.

5.- El reforzamiento estipulado en el Decreto 107/2003, para nifios y nifias de bajo
rendimiento en 1° Bésico, debe contemplar evaluacién diagndstica integral de las reales
fortalezas y debilidades de cada estudiante, para planificar qué es lo que realmente necesita
mejorar y cudl es la mejor manera de lograrlo. No es viable seguir repitiendo la estrategia
de reforzar sobre los aprendizajes esperados para el nivel de curso y para todo un grupo con
promedio descendido de igual forma.

6.- Establecer un Plan Desarrollo Profesional, que incorpore capacitaciones especifi-
cas en dreas referidas a: a) adaptaciones curriculares y evaluacién diferenciada; b) psico-
logia evolutiva, en cuanto permitan adecuar el discurso e intervenciones a lo que para los
nifios/as cobra significado y los moviliza a esa edad, en la linea del desarrollo de los OFT;
¢) cultura y ambiente sociofamiliar del que provienen sus estudiantes, orientado a contex-
tualizar las intervenciones educativas y mejorar resultados. Una fuente posible de recursos
para llevarlas a cabo son los provenientes de los Planes de Mejora SEP.

En cuanto a la cultura, se requeriria:

1.- Potenciar liderazgos que desarrollen estrategias para establecer una cultura de con-
fianzas, que incorpore la valoracién de la critica constructiva y condiciones de cuidado
profesional. Generar un clima organizacional propicio, que facilite la planificacién y la
reflexién pedagdgica en el proceso de evaluacion.

2.- Fortalecer estrategias comunicacionales sistemadticas para un cambio en la percep-
cién por parte de la familia con respecto al proceso de evaluacién como control homogeni-
zante, utilizando retroalimentacién de logros y dificultades de aprendizajes desde una pers-
pectiva mds cualitativa que cuantitativa, adecuando el lenguaje al receptor y enfatizando en
la valoracién de la diversidad.

Finalmente, también se requerirfa, dentro del contexto de la politica educativa: a)
Fortalecer la formacién docente en lo que refiere a evaluacién y contextualizacién del
trabajo en sectores de alta vulnerabilidad social; b) Repensar el disefio de los decretos de
evaluacién para que apunten mas directamente a una valoracién mds integral de los distin-
tos aspectos formativos; ¢) Establecer una politica comunicacional de difusién de buenas
précticas evaluativas.
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