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Tensiones, contradicciones y desafios
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Resumen:

Este articulo aborda la evaluacién del aprendizaje en el contexto de la educacion
superior desde una perspectiva cualitativa. La primera parte contiene algunos de
los aportes tedricos mas recientes en el campo de la evaluacion y la segunda presenta
los resultados de una investigacion que se llevo a cabo en una universidad publica
mexicana, realizada con enfoque etnografico mediante la modalidad de estudio de
casos. Los casos estuvieron representados por las carreras de Derecho y Ciencias de la
educacidn, en este documento sélo se tratara el caso de la primera. Algunos de los
principales hallazgos revelan la brecha entre los avances conceptuales del campo de
la evaluacion y las practicas evaluadoras del profesorado universitario que siguen
asentadas en un modelo tradicional.

Asbtract:

This article addresses, from a qualitative perspective, the evaluation of learning
in the context of higher education. The first part contains some of the most recent
theoretical contributions in the field of evaluation, and the second part presents the
results of ethnographic research carried out through case studies at a public Mexican
university. The cases covered Law and Educational Science, yet this document will
deal only with the former. Some of the principal findings reveal the gap between
conceptual progress in the field of evaluation and the evaluating practices of university
professors who are rooted in a traditional model.

Palabras clave: evaluacion del aprendizaje, evaluacion cualitativa, educacion supe-
rior, etnografia, México.

Keywords: evaluation of learning, qualitative evaluation, higher education, ethnography,
Mexico.

Tiburcio Moreno Olivos es profesor-investigador del Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades/Area
académica de Ciencias de la Educacién de la Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo. Edif. CEDICSO
XXI, carr. Pachuca-Actopan, km 4, 42160, Pachuca, Hidalgo, México. CE: morenoo@uaeh.edu.mx

Este articulo se deriva del proyecto de investigacion: “La evaluacién como un espacio de discusién de la
formacién y la cultura profesional del docente universitario”, financiado con recursos del Programa de
Mejoramiento del Profesorado (PROMEP).

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 563



Moreno

Nacemos ya siendo evaluadores, pero no necesariamente buenos evaluadores.
Y aunque también conocemos el bien y el mal, eso no basta para ponernos en
el lado del primero (Stake, 2006).

Introduccién

a evaluacion es un término que evoca diferentes significados segin

distintos autores. Algunos la perciben como juicio sobre la calidad;
otros como un modo sisteméatico de examinar temas importantes. Adn
hay quienes la conciben como una actividad diaria que Ilevamos a cabo
siempre que tomamos una decision. En educacidn se asocia, algunas ve-
ces, a exdmenes y se refiere de manera restringida a los resultados de los
alumnos. Para los politicos puede significar hacer un control evaluativo de
las principales politicas o lineas de actuacion. Algunas veces se ve la eva-
luacion como un instrumento constructivo para llevar a cabo mejoras e
innovaciones; otras, como una actividad destructiva que amenaza la es-
pontaneidad y paraliza la creatividad, esta vision es muy comUn en nues-
tro medio, en el que pesa cierta tradicion de la funcién fiscalizadora de la
evaluacién. Para Stake (2006:61), “la evaluacidn siempre consiste en una
determinacion de los méritos y los defectos. A veces, es mucho mas, pero
su funcion esencial es establecer el mérito de algo. Esa es su finalidad
primera. Esa es su definicion. Esa es la condicion sine qua non”. En fin,
como se puede apreciar, la evaluacidn puede ser concebida desde diferen-
tes angulos y perspectivas.

Los evaluadores educativos han mostrado mas interés en trabajar con
los administradores y en atender a las necesidades de informacidn de “las
personas que toman las decisiones”, que en ayudar a los profesores a mejo-
rar los métodos de evaluacion que han estado utilizando durante muchos
afios, o en proporcionar a los alumnos el tipo de informacidn que necesi-
tan como clientes de la evaluacidn. Sin embargo, algo ha empezado a cam-
biar en las dos Gltimas décadas. Varios paises han estado reformando sus
sistemas educativos dandole mas poder a cada escuela, sin eliminar nece-
sariamente los estdndares y requisitos nacionales.

En la actualidad evaluar consiste en detectar como es una realidad edu-
cativa, sea desde una perspectiva cualitativa, cuantitativa o mixta, con el
fin de tomar decisiones. La proyeccion de la evaluacién es mucho mas
amplia y comprende todo el ambito educativo. La evaluacion es el medio
por el cual valoramos y conocemos una situacion educativa, bien en su
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proceso, bien en un momento determinado, pudiendo conocer la efectivi-
dad de la actividad.

Objetivo

El objetivo general de la investigacién que se presenta consistio en recoger
evidencias acerca de la evaluacion de los alumnos, describirlas, interpretar
sus contenidos y formas asi como valorarlas de acuerdo con ciertas concep-
ciones actuales sobre la evaluacion educativa. Se buscé comprender la pro-
blematica de la evaluacion de los alumnos en la universidad publicay aunque
la figura central del estudio fue el profesor, no se puede entender su actua-
cion sin considerar a los alumnos, asi que nos hemos acercado a ellos, he-
mos querido dejar hablar a los “sin voz” y escuchar sus experiencias con la
evaluacién y, en un sentido mas amplio, con su formacion profesional.

Marco tedrico

Cambios recientes en la evaluacion del aprendizaje

La evaluacion tradicionalmente estuvo vinculada con el concepto de medi-
da del rendimiento académico de los contenidos disciplinares (valoracion
de los resultados), manteniendo una vision examinadora y de control, y
restringida al aprendizaje de los alumnos. El examen constituyd la técnica
principal utilizada para valorar el trabajo de los alumnos individualmente.
Entonces, ni siquiera se planteaba la posibilidad de someter a evaluacién
los demés componentes del curriculum.

Sin duda, uno de los avances mas significativos ha sido la considera-
cion de que existen elementos que se escapan de lo “real”, que no son
cuantificables. Estos componentes se han convertido en los factores innovadores
de los procesos evaluativos, constituyendo todo un desafio para la elabo-
racion de instrumentos que posibiliten su empleo cotidiano en la practica
docente (Diaz Noguera, 1995).

La direccidn hacia la que se mueve actualmente el pensamiento educa-
tivo en este tema es consecuencia de una serie de tendencias que aborda-
mos a continuacion.

Progresiva ampliacion de su caracterizacion

Han surgido consideraciones mas amplias en los enfoques sobre la ense-
fianza, en beneficio de un mejor y mas completo conocimiento de los alumnos,
aumentando asi lo que se considera objetos necesarios de ser conocidos
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por parte de los educadores. Esta situacion hara mas complejos los siste-
mas de evaluacion pedagogica. Esta tendencia parece estar motivada por
las siguientes fuerzas fundamentales:

1)

2)

3)

el interés estrictamente metodoldgico por tener un mejor dominio de
las experiencias de aprendizaje de los alumnos;

una concepcién humanista de la educacion que, aplicada al tema de
la evaluacion, propone no sélo abandonar la rigidez en las evaluacio-
nesy la transformacion de la evaluacion en un proceso de ensefianza-
aprendizaje (evaluacion continua), sino que procura una relacién mas
humana con el alumno, un “méas amplio y mejor conocimiento del
alumno”; y

cierta ideologia de control que se ha apoderado de todo el sistemay lleva
a proponer modelos mas completos de evaluacién, abarcando cada vez
mas variables a ser consideradas en los procedimientos de evaluacion.

Las consecuencias de la ampliacion del espectro de cualidades a evaluar son
varias:

566

1)

2)

3)

las implicaciones éticas que puede tener un conocimiento de aspectos
personales de los alumnos en los mecanismos de control escolar,
condicionamiento de las expectativas del profesor, etcétera, si ese mas
amplio conocimiento no va unido a una maduracidn general del pen-
samiento del profesor y a una transformacion profunda de las préacti-
cas pedagogicas;

las pedagogias progresistas o humanistas, como las tecnocraticas, lle-
van a introducir criterios borrosos en la apreciacién de los rendimien-
tos y de las realidades educativas, que son de dificil constatacion; todos
estos fendmenos deberian considerarse cuando se estudian los meca-
nismos psicoldgicos de la evaluacién, que adquieren mas importancia
en un concepto difuso de evaluacion, porque entonces las creencias,
valores y mecanismos ideoldgicos mediadores del “juez” cobran més
importancia y son menos explicitos (Gimeno, 1995);

se observa una potencial division de la funcién educativa y una cier-
ta desprofesionalizacidn de los profesores, al tratarse de una tecnificacion
modélica que escapa de su competencia, demandando la interven-
cién de “nuevos profesionales no-docentes”.
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4) Se puede apreciar histdricamente, un incremento de forma progresiva
en los momentos y esfuerzos dedicados a la evaluacion mas que en las
otras funciones pedagdgicas, esto debido a que ultimamente se ha in-
sistido mucho en la evaluacion continta y bastante menos en las con-
diciones de trabajo de los profesores y en el cambio necesario de sus
esquemas mentales mediadores.

Replanteamiento metodoldgico

Hay un marcado interés por esclarecer en todo proyecto o programa edu-
cativo elementos tales como: qué se evalla, quién, para qué, como y qué
hacer con los resultados de las evaluaciones (Eurydice, 2004). El objeto de
la evaluacidn se amplia y se pugna porque sea holistica, apegada a los con-
textos reales de actuacidn del alumno (evaluacién auténtica de aula), dise-
flada y desarrollada por el profesor. Se critica el uso exclusivo de metodologias
cuantitativas y se apuesta por otras de orden mas cualitativo, o la comple-
mentariedad de ambas, lo que conduce a enfocar los procesos pedagdgicos
tal como se producen dentro de sus propios contextos.

Hay una progresiva implantacion de esquemas de pensamiento mas
complejos que ensanchan nuestra perspectiva sobre los multiples efectos
de las préacticas escolares y la necesidad de una explicacion mas ecoldgica
del rendimiento escolar, cuyo analisis exige métodos diferentes de y so-
bre las causas y factores que los producen. Se reconoce que la evaluacion
puede servir a una explicacidon aproximada de esas realidades, y decimos
aproximada, porque ni la méas perfecta tecnologia de evaluacion de la
sociedad puede garantizar elecciones practicas acertadas con la simple
invocacién de la evaluacion, puesto que el conocimiento requerido en las
situaciones concretas de la vida diaria es un conocimiento practico de
una clase distinta (Stake, 2006).

Al considerar lo que es conocimiento valido bajo paradigmas diversos
cambian también los métodos “aceptables” de acercarse a la realidad. La
incorporacion a la evaluacién de la préctica pedagogica, de enfoques y
métodos de evaluaciéon utilizados en diversos campos de la actividad so-
cial, también han contribuido a este replanteamiento metodoldgico.

Cambio en las concepciones y relaciones pedagogicas

El avance —aunque lento— de una ideologia menos selectiva en la educa-
cion obligatoria, la admision real de que la educacién es un servicio qué
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prestar a los ciudadanos —sea cual sea su punto de partiday el ritmo de su
progreso—, de que la evaluacién tiene que servir al conocimiento de sus
necesidades en vez de ser un elemento de jerarquizacion y exclusion son
un reflejo de ese cambio de mentalidad. Se trata de la propia renovacion
del pensamiento sobre la educacion y los métodos de ensefianza —propiciadores
de una relacion pedagdgica en la que hay que estimular el aprendizaje
significativo, atractivo por si mismo— donde la importancia del conoci-
miento prime sobre el control de su adquisicion, en un clima de confianza
y comunicacion donde el autoritarismo no tiene cabida. En este sentido,
se menciona que la docencia no consiste inicamente en transmitir conoci-
mientos y comprobar su logro, sino en despertar en el alumno el gusto y la
alegria por aprender (Moran, 2007).

Evaluacion vinculada con el proceso de ensefianza-aprendizaje

Este tipo de evaluacion se plantea de manera interactiva, es decir, durante
el proceso. Hay que entenderla como un desarrollo natural de informa-
cion sobre lo que ocurre, que utiliza multiples recursos aungue no necesa-
riamente formales. Se trata de conocer al alumno, por lo que se precisa de
una atencion consciente y reflexiva por parte de los profesores, como una
preocupacién mas de éstos cuando ensefian. Es una actividad que descansa
en las capacidades del profesor para comprender las variadas situaciones
de los alumnos (Moreno Olivos, 2004).

Actualmente se tiende a una evaluacién integrada de manera natural en
el proceso didactico que abarque al alumno como sujeto que esta apren-
diendo, globalizadora de toda su personalidad, reconociendo que este co-
nocimiento holistico demanda comunicacién abierta con él, comprender
sus problemas, circunstancias, su trabajo escolar; en definitiva, asumir una
postura humanista sobre la educacion.

Es preciso recuperar un cierto sentido naturalista de la evaluacion como
medio de conocimiento, es conveniente enfatizar que sélo las informacio-
nes obtenidas por los profesores —la mayoria de ellas a través de la evalua-
cion informal (Perrenoud, 1996), de acuerdo con sus esquemas de apreciacion
y en el transcurso de la accion— son las que seguramente utilizan como
orientadoras del curso que siguen los acontecimientos en clase y la elabo-
racion del juicio sobre los alumnos.

Aun cuando no se pone en duda la necesidad de vincular los procesos
de ensefianza con los de evaluacién, algunos autores se muestran adn
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escepticos respecto de las posibilidades reales que tiene este enfoque de
arraigar en la préacticas evaluadoras del profesorado, “parece que a la eva-
luacion como parte integrante del proceso global de ensefianza/aprendiza-
je le queda un largo camino por recorrer” (Barbera, 1997:334).

Funciones de la evaluacion

Scriven (1967) fue el primero en establecer la distincion entre evaluacion
formativa y sumativa para referirse a las dos principales funciones de este
proceso. Mas tarde Stufflebeam (1972), refiriéndose a esas mismas fun-
ciones, sugirio la distincion entre evaluacion proactiva, que sirve a la toma
de decisiones, y retroactiva, que sirve para delimitar responsabilidades.
Asi pues, en su funcioén formativa la evaluacion puede utilizarse para la
mejora y el desarrollo de una actividad (o programa o producto, etcétera)
que se esté llevando a cabo. En su funcion sumativa, puede emplearse para
la rendicién de cuentas, para certificar o para seleccionar.

La evaluacién tiene multiples y diversas funciones, algunas de ellas, in-
cluso, contradictorias entre si, al responder a distintos fines e intereses. El
para qué de la evaluacion que practican los docentes es una cuestién central
que, en un momento dado, ellos deberian formularse. Cuando se les plantea
esta pregunta, algunos suelen responder que lo hacen porque se los solicita
la institucién, digamos que por una exigencia administrativa de la cual no
pueden escapar, 0 bien, porque tienen que otorgar una calificacion al alum-
no, valoracidn que se supone refleja su rendimiento académico. Pero estas
respuestas resultan poco satisfactorias desde una perspectiva critica, pues si
bien es cierto que una funcién importante de la evaluacion responde a de-
mandas administrativas, admitir que su evaluacidn esta sélo al servicio del
aparato burocratico, es perder de vista el sentido de su trabajo y no recono-
cer las implicaciones que tienen los resultados de la evaluacién en la vida de
las personas, cuyos efectos trascienden los limites de la escuela, “la evalua-
cion es, por definicidn, una cuestion de juicio. Es una experiencia profun-
damente personal y emocional para el alumno sometido a ella, y puede tener
un efecto de largo alcance sobre los alumnos, los educadores y la naturaleza
de la sociedad en que viven” (Earl y LeMahieu, 2003:211).

Por la forma en que esta institucionalizada la ensefianza, por el hecho
de que los resultados obtenidos repercuten en valoraciones de los sujetos,
las practicas de evaluacion tienen una fuerte influencia en los alumnos, en
sus actitudes hacia el estudio y hacia las materias, en las relaciones sociales
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dentro del aula y en el entorno social. Por estos efectos multiples es preci-
so aclarar los significados de esta practica tan extendida, que escapa a los
mismos profesores; de ahi que ellos deben plantearse esta doble perspecti-
va: para qué y como evaluar, desde un punto de vista pedagdgico, y qué
funciones cumple la evaluacion que realizan.

No obstante lo valioso de la funcidn pedagdgica de la evaluacion, debe-
mos admitir que a través del tiempo la funcién que mas peso ha tenido no
ha sido precisamente ésta, pues el hecho de evaluar no surge en educacién
como una necesidad de conocimiento del alumno y de los procesos educa-
tivos. Se parte de una realidad institucional histéricamente condicionada
y muy enraizada que exige su uso: se evalta por la funcidn social que con
ello se cumple.

Cultura de la evaluacion

Las practicas repetidas y asentadas en la cotidianidad de la escuela generan
una cultura que va configurando las expectativas, los rituales, las creen-
cias, las normas y los valores que estan vigentes en ella. Las organizaciones
escolares pueden entenderse adentrandose en su cultura escolar. Se entien-
de por cultura el conjunto de significados compartidos por un grupo de
personas a través de un tiempo de experiencias y de intercambios psicosociales
(Santos Guerra, 2003).

La cultura escolar puede ser definida en funcion de dos factores: conteni-
do y forma. El contenido se compone de aquello que piensan, dicen y hacen
sus miembros; se trata de las creencias, valores, habitos y modos de hacer,
asumidos por los equipos de profesores, sobreestimando los aspectos com-
partidos de una cultura al ser importantes en ciertos contextos con fuertes
lazos de integracidn y consenso; en muchas otras escuelas la cultura puede
ser subdividida en dos o mas. La forma consiste en las pautas de relacion
entre los miembros que comparten dicha cultura, que pueden adoptar, por
ejemplo, la forma de aislamiento, de grupos o facciones de competencia o
de adscripcion mas amplia a una comunidad (Hargreaves, 1996; Moreno
Olivos, 2003).

En la escuela se produce un “cruce de culturas” (Pérez G6mez, 1995)
gue va configurando y dando sentido a la practica cotidiana. La cultura es
dindmica, evoluciona y se transforma a través de muy complejos mecanis-
mos y constituye una perspectiva valiosa para hacer el analisis de lo que
sucede al interior de la escuela.
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No existe una Unica cultura en la escuela, aunque haya una que predo-
mine en un momento determinado, en ella conviven diversas subculturas.
Una forma determinada de entender y practicar la evaluacién, fundamen-
talmente asentada en la comprobacion de resultados, propicia una serie de
concepciones, actitudes y préacticas; es mas, a medida que se escala en el
sistema educativo, la practica de la evaluacion se hace més perversa.

El profesorado y la evaluacion
La evaluacion no es una actividad esporadica o circunstancial de las escue-
las y los profesores, es una tarea que se realiza habitualmente y en la que se
invierte una importante cantidad de tiempo y esfuerzos. La evaluacién
formativa bien disefiada puede proveer a los estudiantes una esencial re-
troalimentacién e informar a los profesores acerca de la calidad de su en-
sefianza, identificando los conceptos que los estudiantes dominan y los
que aun les faltan por aprender (Guskey, 2007; Hattie y Timperley, 2007).
Generalmente se parte de una premisa falsa que consiste en dar por
sentado que cualquier individuo, por el simple hecho de ser profesor, esté
capacitado para evaluar el aprendizaje de los alumnos. Desde luego, esto
viene aparejado de otra creencia bastante generalizada y socialmente acep-
tada que consiste en pensar que para ensefiar no se necesita tener una for-
macién especifica porque es algo sencillo y cualquiera que tenga buena
disposicién y entusiasmo puede hacerlo. Nada mas alejado de la realidad
gue esto. Tanto la ensefianza como la evaluacién son procesos complejos,
y para ensefiar y evaluar mas o menos razonablemente se requiere el domi-
nio de un conjunto de conocimientos propios del campo asi como de ca-
pacidades personales. Al respecto, Nevo (1997:33) sefiala:

[...] para ser un evaluador competente y fiable se necesita la combinacién de
una amplia gama de caracteristicas. Estas incluyen competencia técnica en el
area de la medida y la investigacién, conocimiento del contexto social y de la
naturaleza del objeto de la evaluacion, destreza en relaciones humanas, integri-
dad personal y objetividad, asi como caracteristicas relacionadas con la autori-
dad y la responsabilidad.

Lo cierto es que una buena parte del profesorado universitario evalGa ba-

sandose en su experiencia de como ellos fueron evaluados cuando eran
estudiantes, otros toman referencias de algunos de sus colegas, hay quienes
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adoptan consejos extraidos de diferentes fuentes, algunas no siempre confiables;
en resumen, podriamos decir que su sistema de evaluacion estad fundamen-
tado més en el sentido comdn y experiencias propias o vicarias, que en
referencias tedricas producto de la investigacion educativa o en buenas
practicas.

De alli que cuando nos acercamos a las aulas universitarias para conocer
in situ las practicas de evaluacién del aprendizaje, nos encontramos con que
muchas veces tales practicas estan regidas por la arbitrariedad y los capri-
chos del evaluador que, sin reparos, emplea la evaluacion como instrumen-
to de poder para controlar el comportamiento de los alumnos, para demostrar
quién tiene el poder en el aula y para someter a los insurrectos (Alvarez,
2001). Se trata de evaluaciones que emplean técnicas que no se correspon-
den con la naturaleza del contenido a evaluar, que usan instrumentos que
suelen estar mal disefiados o son poco rigurosos e improvisados.

Pero el como de la evaluacion es sélo uno de los elementos de cualquier
modelo evaluativo y nos atreveriamos a decir que ni siquiera es el elemento
mas importante; por supuesto, con ello no pretendemos declarar que el
componente metodoldgico sea un asunto menor, lo que afirmamos es que
antes de preocuparse por el como, el profesor, como evaluador, deberia
plantearse el porqué y para qué de su evaluacion, al servicio de quién esta la
evaluacion que practica y qué se hard con los resultados de ésta. Tales cues-
tiones tienen un calado mucho mas profundo y exigen del evaluador una
postura reflexiva y critica.

La evaluacion es una llave que cierra y abre oportunidades en la vida,
por las profundas consecuencias que tiene para los individuos exige del
docente —como evaluador— responsabilidad ética y moral a toda prueba
(House y Howe, 2001); si el no goza de autoridad moral, el proceso se
desvirtuarda y no seré creible, poniendo los resultados bajo sospecha. Desa-
fortunadamente, lo anterior ocurre en muchas de nuestras aulas, pues una
gueja bastante comun entre los alumnos suele ser que algunos profesores
muestran preferencias por algunos, lo que consideran influye en los resul-
tados y las calificaciones que les otorgan.

Metodologia

La investigacion se situd en un paradigma de investigacién cualitativa,
donde adoptamos un enfoque etnografico (Bertely, 2004), mediante la mo-
dalidad de estudio de casos. Nos introdujimos en el “campo” para “obser-
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var” como ocurrian las cosas en su estado natural, con frecuencia median-
te nuestra “participacion” en la accion, en calidad de miembro del grupo.
Se trata de un enfoque democratico que se pone de manifiesto a través de
la renovada valoracion del punto de vista de los demas. La etnografia es un
enfoque abierto, no predeterminado, inductivo con mas frecuencia que
deductivo, con teorias generadas por y basadas en los datos (Woods, 1997).

El estudio de casos consiste, en parte al menos, en buscar los méritos y
los defectos de ese caso. En palabras de Stake (1998), “el estudio de casos
es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular,
para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes”. Es
decir, de tal estudio se espera que abarque la complejidad de un caso par-
ticular. Se trata de que el investigador cualitativo destaque las diferencias
sutiles, la secuencia de acontecimientos en su contexto, la globalidad de
las situaciones personales.

Para la recoleccion de los datos se utilizaron los siguientes dispositivos:

1) Observacioén participante, mediante observaciones de clase (60 en to-
tal) durante un curso, a través del registro de notas de campo, a gru-
pos de quinto a décimo semestre en seis asignaturas de Derecho: Mercantil
I, Penal 1, Procesal civil 1, del Trabajo 1 y 11, asi como Deontologia
juridica.

2) Entrevista semiestructurada a los profesores con el propésito de profundizar
en aquellos aspectos relevantes para el estudio. Los seis investigados en
todo momento estuvieron dispuestos a participar, mostrando apertu-
ra para ser observados durante las clases y después ser entrevistados:

3) Grupo de discusién, que se aplico a 18 alumnos que acudieron a las
clases de los profesores que habian sido previamente observados y
entrevistados, para detectar actitudes personales y conocer las distin-
tas perspectivas y los intereses particulares de los participantes en re-
lacion con el tema.

4) Anélisis de documentos, para conocer cudles son las concepciones de
los docentes sobre la evaluacién. Los documentos analizados incluye-
ron: muestras de exdmenes, planes y programas de estudio, actas de
reuniones de academia y documentos generados por las propias ins-
tituciones en torno al tema de la evaluacion. Los datos obtenidos me-
diante los diferentes instrumentos fueron empleados para triangular
la informacion.?
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Muestra. Se recurrié a un muestreo intencionado, compuesto por seis gru-
pos de licenciatura, seis profesores y 18 estudiantes. Algunos de los crite-
rios para la seleccion de la muestra fueron: profesores de asignatura y de
tiempo completo, con y sin formacion docente, y de nuevo ingreso y con
antigtedad.

Contexto del caso

Caracterizacion de la carrera de Derecho

La carrera de Derecho es una de las mas antiguas y de mayor tradicion en
la universidad. Actualmente atiende a una poblacién de mil 72 alumnos
de licenciatura y 16 de posgrado (especialidad y maestria en Derecho pe-
nal y Ciencias penales). Cuenta con 12 profesores de tiempo completo,
de los cuales 10 tienen doctorado y 2 maestria; 9 con reconocimiento de
perfil deseable del Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP)
y 5 son miembros del Sistema Nacional de Investigadores (SN1). Ademas
hay un gran namero de profesores contratados por horas. El cuerpo aca-
démico estd en proceso de consolidacion y la licenciatura esté acreditada
en nivel 1 por parte de los Comités Interinstitucionales para la Evalua-
cion de la Educacién Superior (CIEES). La organizacién esta conformada
por un jefe del area académica, un coordinador de la licenciatura y otro
del posgrado.

Modelos pedagogicos utilizados

En la carrera de Derecho la metodologia de ensefianza-aprendizaje no suele
diversificarse, mas bien se rige por un patron tradicional, hay un escaso em-
pleo de materiales y recursos didacticos e, incluso, se continua recurriendo al
dictado como técnica de ensefianza predominante. El profesor es el protago-
nista del proceso, duefio del conocimiento y del método, relegando a los estu-
diantes un papel pasivo y receptivo.

Una estrategia habitual es la exposicion de temas por parte de los alum-
nos, sélo que esta préctica, la mayoria de las veces, no es guiada ni asesorada
por el profesor, pero si es considerada como un criterio de evaluacion. Es
comun encontrar contradicciones entre la metodologia de ensefianza em-
pleada en el aula y las estrategias de evaluacidn, por ejemplo, los alumnos
trabajan en equipo pero son evaluados de manera individual. También hay
inconsistencia en la manera en que algunos profesores se conducen en el
aula, lo que pone en entredicho su ética docente, por ejemplo, no cumplen
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con su horario, llegan tarde y se van antes de que termine su hora de clase e
invierten mucho tiempo en el pase de lista, no obstante que algunos consi-
deran la asistencia y puntualidad como criterio de evaluacion.

Aunque se evidencian intentos por reemplazar los modelos pedagdgicos
convencionales (empleando el trabajo colaborativo, mapas conceptuales,
investigaciones, etcétera), llegado el momento final de la evaluacion, ésta
sigue siendo tradicional. Los profesores conceden gran importancia al exa-
men escrito. Es cierto que la manera de concebir y desarrollar el proceso de
ensefianza-aprendizaje conduce a una forma de practicar la evaluacion, pero
no es menos cierta la tesis contraria: una manera de entender la evaluacién
hace que se supediten a ella las concepciones y los métodos de ensefianza.

Presentacion y analisis de los resultados

La categoria principal de investigacion fue la evaluacion del aprendizaje,
cuyos hallazgos principales presentamos en esta seccion. Es necesario acla-
rar que los siguientes apartados no son categorias o subcategorias que se
derivan de la principal sino que son subtemas que el autor ha elegido para
organizar y presentar la informacion obtenida del trabajo de campo, en vis-
ta de que la categoria central es muy amplia.

Los examenes

Aun cuando los avances tedricos mas recientes exaltan una evaluacion in-
tegral, que incluye variadas técnicas para la recoleccion de informacion
sobre el desempefio del alumno y que se valoren diversos aspectos de su
actuacion, el discurso de los alumnos revela justo lo contrario. EI examen
escrito convencional sigue siendo la técnica privilegiada y la de mayor peso
en la evaluacion. A la hora de la verdad, lo que realmente cuenta es el
resultado obtenido en el examen y no el proceso. La evaluacion genera
temor en los evaluados y la preocupacion de muchos es cémo evitar la
reprobacidn para no lesionar su imagen ante los demas. La evaluacion mal
entendida y peor conducida, esta arruinando el futuro de muchos jovenes,
incluso de los considerados como “buenos” alumnos.

El alumno se predispone tanto que, al estudiar, se preocupa mas por pensar que
va a reprobar que por acreditar, nos preocupamos tanto por un ndmero, por
pasar la materia, por lo que nos van a decir en casa, c6mo voy a quedar ante los
demads [...] ha habido excelentes estudiantes que se han dado de baja, ahi es cuan-
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do el catedratico debe decir “te fue mal en el examen pero en la clase tuviste un
buen desenvolvimiento, pues te puedo evaluar también con eso, segun el desarro-
llo que tuviste” (Grupo de discusion, p. 26).

En cuanto al formato de exdmenes empleados, se encontrd la prevalencia de
uno de tipo ensayo con preguntas abiertas que requieren respuestas amplias y
problemas para resolver, generalmente se trata de ejercicios préacticos de algu-
na situacion juridica para cuya solucidn los alumnos se apoyan en los cddigos
0 en material tedrico de la materia. El examen es muy extenso considerando el
tiempo disponible para resolverlo, que suele ser de una hora, a la que se le
restan los minutos invertidos en acomodar a los alumnos y dar las instruccio-
nes para contestarlo.

La maestra reparte el examen que consta de una hoja, no hay espacio para con-
testar, el examen contiene quince preguntas abiertas y tres ejercicios (Observa-
ciones, p.10).

Los requisitos técnicos para el disefio de instrumentos de evaluacién no se
toman en cuenta, se pudo apreciar que la extension del examen impide
que los alumnos puedan dar respuestas mas elaboradas y complejas, se
solicitan respuestas breves que requieren del recuerdo y la memorizacion
de conceptos, con lo que seguramente se estard promoviendo un aprendi-
zaje memoristico y repetitivo. Para preparar a los estudiantes para un mundo
en el que los contextos politicos, econémicos, sociales y aun climaticos
estan cambiando rapidamente, debemos centrar la atencion en algo més
que solo la adquisicion de hechos y datos (Sternberg, 2007).

El examen consta de cuatro hojas tamafio carta, contiene 40 preguntas y, al pare-
cer, las respuestas son cortas (Observaciones, p. 9).

Una de las competencias del docente como evaluador es la planificacién y
administracion de los instrumentos de valoracion; en cuanto al examen es
importante que su extension y grado de dificultad sea congruente con el
tiempo disponible para contestarlo. En este caso, un alumno expresa su
malestar y acusa a la maestra de consumir parte del tiempo en acomodar-
los para evitar que copien. El control del alumno es un asunto al que la
maestra dedica mucho tiempo en detrimento del aprendizaje.
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Otro punto es el tiempo para hacer el examen, nosotros vamos contra reloj, en los
dos examenes anteriores nos robé de 15 a 20 minutos en acomodarnos, el examen
lo recogio a la hora y a mi no me dio tiempo de terminarlo, siento que es muy
poco tiempo para lo que la materia requiere (Grupo de discusion, p. 24).

Los alumnos, reiteradamente, sefialaron su desacuerdo con la extension de
los exdmenes y el tiempo para resolverlos; segun sus palabras, una profeso-
ra les ha explicado los motivos de tal amplitud, el primero de sus argu-
mentos no tiene ningln fundamento pedagdgico y parece encubrir el verdadero
motivo: evitar que los alumnos copien. Este hecho revela como en la préac-
tica se impone la funcion de control de la evaluacion que responde a inte-
reses ajenos a los formativos.

La materia requiere que te extiendas en la respuesta, hasta la licenciada dice:
“hago el examen extenso para que sepas cuales son tus capacidades, hasta donde
puedes llegar”.

La licenciada dijo: “hago los exdmenes extensos con la finalidad de que no co-
pien” (Grupo de discusion, p. 27).

La lectura entre lineas que se puede hacer del discurso de una de las profe-
soras entrevistadas es que lo realmente importa en una situacion de exa-
men es que no se vulnere su figura de autoridad en el aula. Ella emplea un
lenguaje determinante y amenazador, lo que demuestra su poder como
evaluadora, mismo que usa para “presionar” a los alumnos. Tales précticas
entran en abierta contradiccion con una de las tendencias contemporaneas
que —como apuntamos antes— pugnan por una evaluacién humanista, donde
la importancia del aprendizaje esta por encima del control de su adquisi-
cion, en un clima de confianza y comunicacién abierta con el alumno donde
el autoritarismo ha sido desterrado.

Mi evaluacién es muy dificil por el tipo de examen. [Les digo] “Pueden sacar los
acordeones que quieran, N0 me opongo, pero que no lo vea, porque entonces,
esto puede ser un verdadero drama y no un examen, acordedn que yo encuentre
no lo veo hasta el extraordinario y que quede muy claro”. Esto los presiona, ade-
mas son examenes largos, siempre los redacto, los verifico, los evalto y pondero
tiempos. Sé que tienen el tiempo exacto para que al final de las dos horas me
entreguen el examen sin haberse distraido (Entrevista, p. 22).
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Algunos alumnos ponen en tela de juicio la ética de ciertos profesores y
afirman que hay quienes no califican los exdmenes. Ellos consideran que
la falta de tiempo y el tipo de exdmenes que aplican les impiden calificar-
los, pero también se sefialan algunas caracteristicas personales como “la
pereza”, que aqueja a ciertos docentes. Esto mina la autoridad, la integri-
dad y la responsabilidad del profesor, cualidades que resultan esenciales
para cualquier evaluador que desee que su actuacidn sea creible. La con-
viccion de que su calificacion no depende del esfuerzo, ni del aprendizaje
o0 de su capacidad, sino de la arbitrariedad del profesor es algo muy grave,
pues en este escenario la evaluacion se desvirtlay pierde su sentido forma-
tivo (Moreno Olivos, 2007). Lo lamentable de este tipo de practicas es
que se trata de una evaluacidn educativa “que no educa a nadie”.

Los catedraticos en ese afan de evaluarnos, de querer ver hasta dénde llega nues-
tra capacidad, finalmente no les da tiempo de calificar los exdmenes. Hay mu-
chos catedraticos que no califican los examenes porque son de preguntas abiertas,
y la verdad, hay que ser sinceros, a veces les da flojera 'y no los leen. A veces siento
que saldré muy bien porque me aprendi todo de memoria, todo lo contesté y resul-
ta que tengo un siete, ahi me doy cuenta que el catedratico realmente no leyé mi
examen (Grupo de discusion, p. 27).

Después de tantos afios de examinarse, los alumnos se convierten en ex-
pertos en resolver pruebas, saben bien que el éxito en la escuela depende,
en buena medida, no tanto de lo que aprenden sino de su habilidad para
responder a lo que cada profesor espera y quiere de ellos. Al inicio del
curso, e incluso antes, ellos se informan del tipo de exdmenes que cada
profesor aplica e invierten buena parte de sus esfuerzos en responder a
tales demandas.

En mi caso sali mal porque no sabia ni como evaluaba, ni cdmo hacia los exame-
nes, ni nada. El segundo parcial pues ya mas o menos sabes, voy a estudiar de tal
forma, voy a contestar de tal forma, y ahorita para el global no hay pretexto para
salir mal [...] ya sabemos cémo nos va a preguntar y qué vamos a hacer (Grupo
de discusion, p. 17).

Los alumnos aguardan el examen con la idea de que no sera féacil, pero no
ponen en duda, al menos explicitamente, la capacidad de la profesora como
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evaluadora, sino que atribuyen la complejidad del examen a la extensién
del programa, a la naturaleza de sus contenidos y a sus habitos de estudio.
Los rasgos de la cultura de la evaluacion que el propio sistema refuerza
ponen el énfasis en los resultados antes que en los procesos de aprendiza-
je, en la cantidad antes que en la calidad de lo que se aprende y en meter
en la cabeza de los alumnos la idea de que ellos son los culpables de su
fracaso escolar.

Ya nos anticipd que no serd un examen nada facil, lo que pasa es que es una
materia demasiado extensa, son muchos conceptos, ella nos dijo que vale cin-
cuenta y cincuenta, tanto teoria como préctica. La mayoria nos preocupamos
por los problemas y dejamos a un lado la teoria, pienso que esto influye en que
haya muchos reprobados porque no abarcamos las dos cosas, es tan poquito
tiempo el que nos ponemos a estudiar [...] (Grupo de discusién, pp. 22-23).

La evaluacion ocupa un lugar central en el aula y condiciona de manera
decisiva tanto el trabajo realizado como la relacién entre el profesor y sus
alumnos. Esto revela lo que algunos autores han sefialado sobre el poder
de la evaluacion, que es tal, que incluso puede llegar a subordinar a la
ensefianza. En este caso, tenemos que las normas a observar durante el
examen son explicitadas por la profesora unos dias antes de que éste ocurra,
mientras que en otra clase se informa al grupo acerca de los requisitos para
resolver el examen.

En el examen no se pueden prestar calendarios, calculadoras ni celulares. El dia
viernes les daré los parametros para el examen (Observaciones, p. 6).
Calculadora bésica, letra legible 0 no reviso el examen. Los que contestan con
l4piz no hay revision. No se pueden prestar nada, s6lo deben tener lapicero, cal-
culadora, calendario, goma y sacapuntas (Observaciones, p. 10).

El clima el dia del examen

Hubo docentes que admitieron que durante el periodo de examenes el grupo
cambia su comportamiento, se dispersa e incluso se resiste a tener clases. Ante
este escenario, una profesora menciona que ella hace comentarios directos al
grupo acerca de su comportamiento negativo, se trata de una evaluacion in-
formal, lo que incomoda a los alumnos, que modifican su postura. Pero cuan-
do esta estrategia falla, a ella no le queda mas remedio que emplear otros
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mecanismos mas fuertes para presionarlos (en este caso dar el tema por visto)
y parece que le funcionan.

[Les digo] jA ver muchachos, ;saben qué? de plano ni atencién me ponen!, y

eso rompe el escandalo y se dan cuenta que ya me percaté que estan mal.
[Les digo] iA ver, hoy vienen insoportables, ya nos los aguanto! y esto les
incomoda y se rien, pero rompemos todo ese esquema.

[Ellos dicen] Licenciada, hoy no queremos clase.

[Les digo] Ah, bueno muchachos ;damos el tema por visto o lo vemos aqui?
[Ellos dicen] No, mejor explique usted. Y si, hay veces que el grupo estd muy
[...], por muchas razones, sobre todo en estos periodos de examenes (Entre-

vista, p. 11).

Lo que la profesora no cuestiona son las consecuencias que tales estrate-
gias tienen para su ensefianza y para la formacion de sus alumnos, es evi-
dente que su falta de reflexion en la accion y sobre la accion (Schon, 1987),
le impide analizar su actuacion docente, lo que le permitiria repensar sus
creencias y modificar sus practicas, que persisten en la promocién de un
modelo pedagogico tradicional.

Hay un conjunto de frases que una profesora expresa el dia del examen
y que en buena medida develan su concepcion de la evaluacién, asi como
algunos rasgos de la cultura escolar que imperan en la institucion.

Alumno que yo me percate que traiga acordeones, nos vemos hasta el extraordi-
nario y eso quién sabe.

Sefioritas, minifaldas conmigo no.

No contesto absolutamente ninguna pregunta.

No es necesario venir de traje (Observaciones, p. 7).

Examenes sin nombre, ni siquiera los califico, automaticamente serian ceros
(Observaciones, p. 11).

El sistema de evaluacién empleado tampoco cumple con el principio de trans-
parencia, lo que mantiene en vilo a los alumnos hasta el tltimo momento, no
saben qué es lo que se va a evaluar, qué criterios son los que se emplearén,
alguien incluso sugiere que al final los resultados dependeran en buena medi-
da del juicio subjetivo de la evaluadora. Presidn, incertidumbre y miedo son
sensaciones que los chicos experimentan el dia del examen y declaran que este
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estado de animo influye negativamente en sus resultados. En este clima es
dificil que puedan generarse experiencias positivas de aprendizaje (Santos y
Moreno, 2004).

Tenemos mucha presidn, no sabemos cémo va a reaccionar la licenciada, qué
criterios va a tomar segin su punto de vista, entonces, llevamos esa presion
cuando hacemos el examen, no vamos ha estar pensando la licenciada me va a
tener consideracion porque yo participé, yo hice esto, no, uno va con ese miedo
de cdmo voy a contestar, si lo voy a pasar o no y todo esto influye en que uno
no conteste y no lo haga bien (Grupo de discusion, p. 23).

El momento del examen se torna “especial”, la profesora parte de la pre-
misa de que el alumno en la primera oportunidad que tenga intentara
hacer trampa para copiar. La desconfianza y sospecha rondan la situacién
de examen, en este ambiente, que guarda reminiscencias de antafio, es imposible
construir relaciones personales sanas, basadas en la confianza, la honesti-
dad y la sinceridad entre el grupo y la profesora. Si, como hemos visto, la
evaluacion es una experiencia profundamente personal y emocional para
el alumno, cuyos efectos se dejan sentir a largo plazo, las précticas que
hemos descrito desde luego influyen en las actitudes hacia el estudio de las
materias, asi como en las relaciones sociales dentro y fuera del aula.

La licenciada se tarda de diez a quince minutos en acomodarnos, porgue nos
acomoda de diferente manera para que no exista de que ahora me voy a sentar
con mi compafiero para copiarle, realmente no hay tiempo para ver el examen
de mi compafiero porque [rie] se pierde tiempo (Grupo de discusion, p. 24).

A los alumnos les gustaria que la profesora creara un ambiente en el que
ellos tuvieran la oportunidad de participar en clase, de expresar abiertamen-
te sus dudas y que sus participaciones diarias fueran tomadas en cuentaen la
evaluacién. Con esta forma de actuar la profesora les estaria enviando un
claro mensaje de que estd comprometida con su aprendizaje y dispuesta a
acompaniarles durante este proceso, sirviendo de guia y orientacion. No obstante,
la realidad no parece ser ésa, al menos es lo que revela la siguiente cita:

Tengo la seguridad que si tomara en cuenta el desenvolvimiento que hemos teni-
do y nos invitara a participar en la clase, “para mafiana estudien, el que quiera
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participar, el que tenga alguna duda pues me la dice”. Esa es una manera de decir
¢sabes qué alumno?, estudiale, éntrale conmigo (Grupo de discusion, p. 26).

Revision de examen

La evaluacion entendida como un proceso de didlogo, comprension y me-
jora no parece haber entrado a las aulas de la carrera de Derecho. En cam-
bio perviven y se refuerzan las funciones fiscalizadora y de control de la
evaluacidn, y esto quiza ocurre porque ciertos profesores evalian tomando
como modelo las formas en que ellos fueron evaluados cuando estudian-
tes, en algunos casos no tienen otra referencia. Las funciones retroalimentadora
y orientadora de la evaluacion no se cumplen, algunos profesores no de-
vuelven los exdmenes e incluso cuando algin alumno audaz solicita revi-
sion de examen, este hecho es considerado como un agravio a su autoridad
y tal osadia tiene represalias.

Hay catedraticos que no quieren regresarnos los examenes. No, es un insulto
pedirles los examenes para revisién, nos va peor.

Si, nos va peor, no, ni mencione eso [rie] (Grupo de discusion, p. 27).

Uno sabe mas o menos la calificacion que va a sacar, y digo, no bajo del 9, y sale
con un 7, prefiero quedarme con el 7 a decirle, “licenciado, ;puedo revisar mi
examen?”. Una revisién para ellos es una ofensa porque les estas diciendo, te
equivocaste (Grupo de discusion, p. 28).

Para nadie es un secreto que por medio de la evaluacién el profesor ejerce
su poder sobre los alumnos. Es cierto que ellos también tienen su cota de
poder que expresan de diversas formas, pero en el aula hay un desequili-
brio en la distribucion del poder y la balanza siempre se inclina a favor del
profesor, pues es el Unico que tiene la potestad de evaluar con fines de
certificacion, sencillamente tiene en sus manos el futuro académico de sus
evaluados. Los alumnos son conscientes del poder del evaluador, por ello
es que lanzan una dura critica al profesor “omnipotente” y “sabelotodo”
que los humilla, haciéndolos sentir ignorantes. Quien piense que la escue-
la tradicional ha sido desterrada de nuestras instituciones, se equivoca,
muchos de sus rasgos negativos estan mas vivos que nunca.

Al momento de hacerte la revision dice, “okey, te la voy a revisar hasta contar los
puntos, las comas, palabra mas, palabra menos”. Te dice, “la tienes mal, mal,
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mal”, y de una calificacion de 6.9 te bajan a 3.2, entonces es el miedo que nos da,
por eso mi compafiero dice que es un insulto para el catedratico. Aqui muchos
catedraticos tienen el concepto de que yo soy omnipotente, yo soy el que todo lo
sabe y td, alumno, no sabes nada (Grupo de discusion, p. 28).

Es habitual que los alumnos reprobados estén en desacuerdo con los resul-
tados, lo que, segun el reglamento, les da derecho a solicitar revision de
examen. Aunque no es comun que ocurra, ha habido casos que han pedido
la revision de su examen y aunque el profesor confiesa que no haria nada
que los perjudicara, sus gestos parecen indicar lo contrario cuando confie-
sa, con una sonrisa, que después de la revision se le comunica al alumno
inconforme que esta reprobado. Esta anécdota es muy reveladora del po-
der que tiene el profesor sobre los alumnos, mismo que ejerce a través de
la evaluacion:

Los alumnos que reprueban siempre quedan inconformes, de acuerdo a la nor-
matividad, tienen derecho a revisién de examen, lo solicitan por escrito y si-
guiendo la formalidad nosotros acudimos y con mucho gusto les damos revision,
muchas veces esté presente la coordinadora de la carrera o algin maestro cono-
cedor. Revisamos el examen y le decimos, “aqui estd su examen, lo revisamos”,
y vamos, aunque el alumno no quede muy conforme [esbozando una amplia
sonrisa] se dio cuenta que reprobd (Entrevista, p. 12).

A mi no me ha sucedido que al revisar un examen de un alumno reprobado
haya aprobado, soy sumamente cuidadoso al calificar. Como les digo a los alumnos,
“es mas facil que me equivoque a su favor que en contra” (Entrevista, p. 13).

Este profesor reitera que su evaluacion esta regida por la normativa —aun-
que en distintos momentos aporta evidencias empiricas que indican todo
lo contrario—, ademas agrega que si los alumnos continGan inconformes
con su calificacion ellos pueden apelar a la revision del examen, por esta
razon es que €l guarda los exdmenes por un periodo de tiempo. En este
caso, es evidente que el docente previsor busca “protegerse las espaldas” y
tener evidencias “objetivas” para cualquier futura aclaracion que tenga que
ver con los examenes.

Normalmente nos tenemos que regir por la normatividad. Los alumnos tienen el
derecho de revision y ademas, si no quedan conformes, pueden apelar esa revi-
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sion, por consiguiente, tengo que guardar los examenes por un lapso de seis meses,
por eso es que no se les devuelven (Entrevista, p. 14).

Atribuciones del éxito y el fracaso escolares

El fracaso escolar es un fenémeno tan antiguo como la escuela mismay
esta ligado a ésta como institucion que tiene sus propias reglas de juego
para formar a los estudiantes en un determinado sistema de valores, co-
nocimientos, capacidades y formas de vida. Las concreta en la cultura
que en cada momento histdrico selecciona y organiza como valiosa, los
objetivos que declara, lo que de hecho ensefia y las oportunidades de
aprendizaje que crea para los estudiantes, asi como en los criterios y pro-
cedimientos que emplea para determinar qué estudiantes se ajustan a sus
expectativas y exigencias y quiénes no lo hacen satisfactoriamente (Escu-
dero Mufioz, 2005).

Segun se desprende del discurso de una profesora entrevistada, hay
alumnos que tienen muy “buenas” calificaciones como resultado de su
capacidad de memorizacion, con lo cual parece admitir que en la carrera
de Derecho los exdmenes que se aplican suelen ser memoristicos, pero
eso para ella no es valido, no se trata de memorizar las leyes sino de inter-
pretarlas y comprenderlas.

Podran tener las mejores calificaciones porque fueron los excelentes memoristas
pero eso de nada nos sirve, nadie venia a aprenderse la compilacién de leyes (En-
trevista, p. 15).

Uno de los docentes explica por qué le otorga mayor peso al examen, su
argumento principal es que le resulta dificil evaluar a los alumnos me-
diante otros criterios. En las palabras del profesor se perciben sus caren-
cias como evaluador, pues no sabe coémo valorar los datos obtenidos mediante
los diferentes recursos empleados. El fracaso en el examen se entiende como
un asunto que atafie exclusivamente a los alumnos, nunca al profesor.

Le otorgo mayor porcentaje al examen porque es dificil calificar al alumno con
un trabajo o sus participaciones, hay alumnos que son muy participativos pero al
aplicarles el examen fallan, se ponen nerviosos, no estudian, confian mucho en su
inteligencia, en su capacidad de retencidn. Es por eso que normalmente le doy
mas valor al examen escrito (Entrevista, p. 3).
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Un tema recurrente es la explicacion que dan los alumnos de sus difi-
cultades de aprendizaje, donde exoneran al profesorado de responsabili-
dad en el asunto. En este caso los malos resultados en la evaluacién se
atribuyen a la naturaleza de la materia, a la falta de responsabilidad del
grupo e incluso a su incapacidad lectora.

La materia es complicada para comprenderla y a lo mejor nosotros tenemos un
poquito de responsabilidad en cuanto a evaluacion (Grupo de discusidn, p. 2).
El sistema de evaluacidn es bueno, el problema consiste muchas veces en el estu-
diantado, que no asistimos a clases (Grupo de discusién, p. 3).

Se nos ha ensefiado todo lo que viene en los examenes, aunque a veces no sabemaos,
pero es porque nos confundimos a la hora de leer (Grupo de discusion, p. 6).

La percepcién que una profesora expresa de los alumnos se contrapone con
la imagen social que se suele tener del abogado. Ella considera que los chi-
cos son demasiado flexibles y obedientes ante la autoridad de los docentes,
llegando incluso a la sumisién, adoptando una postura de conformidad con
todo lo que ellos les dicen o solicitan, aunque eso vaya en contra de su
formacion. La profesora reconoce que los alumnos juegan su propio juego y
que si se muestran pasivos y sumisos ante la figura del profesor es porque les
conviene, pues su propoésito principal es asegurarse buenas calificaciones y
para lograrlo saben bien que deben “dar por su lado” a los profesores y “no
contradecirlos”. El curriculum oculto (Jackson, 1994) revela los pactos im-
plicitos entre profesores y alumnos, los acuerdos no escritos que aseguran
“llevar la fiesta en paz”, de modo que ambas partes obtengan beneficios.

Del perfil del abogado se tiene la idea de que es muy rebelde y que de repente
puede ser explosivo y todo este tipo de cuestiones. Los alumnos de Derecho son
muy flexibles y muy sumisos a lo que su maestro le muestra, si un maestro los
impulsa ellos crecen [...], de las situaciones negativas que encuentro en ellos es
que asimilan todo como les viene, y yo se los he dicho, “ustedes tienen lo que
merecen porque percatandose de lo que esta sucediendo no hacen nada por evi-
tarlo y prefieren una buena calificacion a un buen maestro” (Entrevista, p. 29).

La evaluacién como fuente de conflictos

A raiz de la evaluacion, el aula muchas veces se convierte en una arena de
lucha entre profesores y alumnos. Estos ultimos parecen méas preocupados
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por agradarle al profesor que por aprender, sus esfuerzos se concentran en
imaginar estrategias para salir bien librados de la evaluacidn y obtener la
simpatia y aprobacion del docente, pues de esto depende la calificacion.
En este escenario, la simulacién adquiere carta de naturaleza y la subje-
tividad facilmente puede derivar en arbitrariedad. A nadie en su sano jui-
cio se le ocurriria contradecir la palabra del profesor o poner en duda sus
decisiones, por muy erradas que pudieran ser. En este modelo pedagdgico
el dogmatismo y la sumisién cobran primacia, en tanto que el pensamien-
to critico, la independencia de juicio, la reflexion y el contraste de ideas,
no tienen cabida. Se podria afirmar que, en sentido estricto, no se esta
educando a los individuos sino Unicamente entrenandolos intelectualmente
en una disciplina o rama del conocimiento y que se les esta enseflando a
obedecer y sujetarse a los designios de otros, siempre que asi convenga a
sus intereses.

A veces pareciera que es una lucha contra el catedratico, uno como alumno tiene
que buscar sus habilidades, como decirlo, sus destrezas de como llegarle al cate-
dratico, de como caerle bien, como estar bien con él, porque se van con compara-
ciones, con decir él es mejor que ta y si tl no eres como él entonces estas reprobado,
0 que no me contestaste bien esta vez o que me hiciste un mal gesto, entonces
contra ti, son subjetivos, y le vuelvo a repetir, es como si uno estuviera contra
ellos (Grupo de discusion, p. 28).

Una profesora afirmo6 no haber tenido discrepancias con los alumnos por
los resultados de la evaluacion, pero su declaracién parece estar basada
mas en lo que le gustaria que fuera que en la realidad. Segun ella, los
alumnos aceptan de buena gana las calificaciones obtenidas y eso se logra
gracias a la transparencia del proceso y a su actitud de apertura. Se pudo
apreciar que la profesora se arroga el mérito de que en su caso la evalua-
cion no sea una fuente de conflictos.

No he tenido dificultades por los resultados, los alumnos reconocen sus resulta-
dos, saben que lo que les pregunté es lo que estan viendo y que si no lo hicieron
bien fue por confusidn personal, porque les falto estudiar [...] nunca he tenido
problemas con nadie [que me digan], “es que usted no me ensefi6 asi o usted no
me dijo esto”. Trato de ser muy abierta con ellos. [Les digo] “Aqui estan sus
calificaciones, revisenlas, yo no les pongo nada, yo califico” (Entrevista, p. 13).
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También recogimos las opiniones de algunos alumnos que podriamos
denominar “disidentes”, quienes discrepan de la opinion positiva que la
mayoria expresa de sus profesores, es decir, las voces de aquellos actores
para los que sencillamente el panorama no es nada halaguefio.

La universidad en sus estatutos dice que aparte de los examenes se debe calificar
actitudes y valores, cosa que aqui los catedraticos en la carrera no hacen (Grupo
de discusion, p. 21).

El tema de la evaluacion podria decirse que practicamente se deja al libre
albedrio de los profesores. Las autoridades sélo intervienen cuando hay
problemas con los resultados. Se han suscitado casos de profesores que no
respetan los criterios acordados y sélo toman en cuenta la calificacion ob-
tenida en el examen final, lo que provoca el reclamo de los alumnos.

Ni la coordinacion, ni la direccidn, ni ninguna autoridad se mete en cdmo eva-
[ban los maestros, llegan a intervenir sélo si el maestro tiene conflictos con el
alumno, cuando éste va y dice: “Mira, yo le cumpli al maestro con todo lo que
pidid y a la mera hora nada mas me puso la calificacion del examen global porque
ni siquiera me hizo los parciales”, [entonces uno va con el profesor y le dice] “A
ver maestro, que esta pasando” (Entrevista, p. 15).

Comentarios finales

Aungue en los ultimos afios algunas universidades mexicanas, incluida la
de esta investigacion, han introducido cambios en su curriculo, intentando
desmarcarse de un curriculo rigido y enciclopédico, moviéndose hacia modelos
flexibles que enfatizan un paradigma centrado en el aprendizaje del alum-
no (Zanattay Yurén, 2008) —lo que exige un profundo cambio en la forma
de concebir la evaluacion y por ende de practicarla—, en algunas carreras
universitarias la evaluacién se ha mantenido practicamente intacta. Pese a
que hoy en dia contamos con enfoques de ensefianza y de aprendizaje méas
amplios e integrales, la rigidez de la evaluacion —que sigue centrada en los
examenes y restringida a los resultados de los alumnos— se niega a ceder su
paso a una evaluacion formativa y continua, lo que evidencia que las ten-
dencias tedricas y metodoldgicas actuales en este campo van por un sende-
ro y las practicas por otro muy distinto. Estos resultados contradicen el
discurso renovador de la evaluacién y nos conducen a plantearnos una
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serie de preguntas: ;qué podemos aprender de este caso? ;Como puede
ayudarnos a comprender la complejidad de la evaluacién? ;Por qué si ac-
tualmente disponemos de un gran camulo de conocimientos sobre cdmo
mejorar la evaluacién, las practicas parecen impermeables? ;Acaso es posi-
ble innovar los demés elementos del curriculum mientras la evaluacion
permanecer inc6lume? ;Como transitar hacia una ensefianza para la com-
prension que promueva un aprendizaje significativo cuando persiste una
evaluacidn convencional que condiciona y subordina fuertemente todo el
proceso?

Aunque hemos sido testigos de cdmo en las ultimas décadas el objeto
de la evaluacion se ha ampliado, pugnandose por una holistica y auténtica,
al tiempo que se critica el uso exclusivo de metodologias cuantitativas y se
apuesta por otras de orden mas cualitativo, o la complementariedad de
ambas, vemos cémo para erradicar estos modelos dominantes hace falta
mas que cambios en el discurso y la legislacion. En este escenario es dificil
que la evaluacion pueda ser empleada como un instrumento constructivo
para la mejora y la innovacion, pues continGan potenciandose sus rasgos
menos deseables, como son la fiscalizacion y el control.

Los rasgos de la cultura que identificamos remiten a una cultura de la
ensefianza que perpetda los roles convencionales de profesores y alumnos.
Prima la simulacion, tanto de los profesores como de los alumnos, se trata
s6lo de cumplir con un ritual en el que la formacion y el aprendizaje ocu-
pan un segundo plano.

El examen tradicional sigue siendo la técnica de evaluacidn per excellence
y aunque se incluyen otros elementos, en todo caso, éstos tienen siempre
un menor peso en la calificacion global. La evaluacion, que muchas veces
es sinbnimo de examen, es disefiada e implementada no para cumplir fun-
ciones pedagdgicas (orientadora y retroalimentadora), sino para satisfacer
necesidades burocratico-administrativas y de rendicién de cuentas.

El profesorado continla empleando la evaluacion en el aula como un
mecanismo de control del comportamiento de los alumnos (lo que genera
conflictos y enfrentamientos con ellos) quienes, en general, asumen una
postura pasiva y poco critica. Segun la percepcion del profesorado, el alumno
es el responsable de su bajo rendimiento académico o, al menos, eso se le
ha hecho creer, algunas de las causas a las que se atribuye el fracaso escolar
son la deficiente formacidn escolar previa, la mayoria de los alumnos tra-
bajan y no tienen tiempo de estudiar, problemas personales, falta de voca-
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cion, etcétera. Esto revela cierta incapacidad de autocritica del profesora-
do, lo que seguramente le impide mejorar su ensefianza e incorporar en el
aula practicas mas participativas y democraticas como la autoevaluacion y
la coevaluacién, que demandan un ambiente de apertura y confianza, que
no de autoritarismo.

El profesor sigue siendo el protagonista del proceso, en el aula el alum-
no es objeto y nunca sujeto de la evaluacion. El docente més que evaluar,
lo que hace es examinar y calificar, con lo que el examen pasa de ser un
medio a convertirse en un fin en si mismo. En la préactica la atencion se
centra y se limita a las calificaciones, que concretan los resultados y dan
por cerrado un proceso que debe permanecer abierto e inacabado. Lo an-
terior confirma como, a medida en que se avanza en los niveles del sistema
educativo, la evaluacion se pervierte, perdiendo su caracter formativo, por
lo que urge recuperar el sentido natural de la evaluacién como un elemen-
to integrado al proceso de ensefianza-aprendizaje.

El énfasis que la evaluacion ha cobrado en los Gltimos afios ha propi-
ciado que termine por subordinar a la ensefianza, asi, encontramos que la
institucién y los individuos invierten sus energias y buena parte de su tiempo
en tareas de evaluacion sin que ello necesariamente represente una mejora
de la ensefianza y del aprendizaje o, peor ain, muchas veces actuando en
detrimento de éstos.

Si recocemos que la evaluacion no es algo esporadico sino una practica
habitual del profesorado, y que ésta en muchos casos suele descansar en la
experienciay la intuicion (cargada de juicios valorativos, preferencias per-
sonales y falta de transparencia), mas que en un conocimiento teérico y
practico bien fundamentado, la mejora de la evaluacion, entonces, pasa
necesariamente por prestar especial atencién a la formacion del docente
para habilitar al profesorado con los conocimientos y capacidades que le
permitan hacer de la evaluacién un proceso sistematico, formativo y critico.
Pero también hay que reconsiderar la cultura escolar, los contextos y las
condiciones laborales del profesorado, pues sus posibilidades de cambio
dependeran de los apoyos y estimulos con los que cuente.

Nota:

! La palabra triangulacion se utiliza para  de un fendmeno. En esta investigacion se hizo
denominar la combinacion de métodos, gru- una triangulacién de datos (tiempos, espacios
pos de estudio, entornos locales y temporales y personas), se estudiaron los fenémenos en
y perspectivas teéricas diferentes al ocuparse distintas fechas y lugares y por diferentes per-
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sonas, una triangulacion del investigadorya que  datos con diferentes perspectivas tedricas y
se emplearon diferentes investigadores o en-  triangulacion metodoldgica entre métodos, al
trevistadores para minimizar las desviaciones combinar la observacion participante con la
derivadas de investigador como persona, una  entrevista semiestructurada y en analisis do-
triangulacion de la teoria, acercamiento a los  cumental (Flick, 2004).
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