EDUARDO GARCIA JIMENEZ (*°)

RESUMEN

El proposito de este estudio es desarrollar una teoria prictica que recoja las re-
flexiones y los comportamientos de los profesores sobre la evaluacion de la ense-
fianza. Estamos interesados en conocer la estructura, el contenido y la evolucién
de las teorias que los profesores generan durante su actividad profesional. Para
ello, hemos indagado sobre la relacién entre el pensamiento y la accion de los
profesores en situaciones reales de clase.

Esta investigacion es un estudio de casos en el que se han desarrollado diferen.
tes tipos de entrevista en profundidad y observaciones dentro y fuera de las clases,
completados por un estudio de documentos relacionados con la evaluacion de la
enserianza. El anilisis del contenido de los registros verbales se ha realizado utili-
zando procedimientos basados en el desarrollo de categorias taxondmicas y es-
tructuras y obteniendo componentes y temas que recogen el conocimiento global
del profesor de acuerdo a un esquema de trabajo propuesto por Spradley (1979,
1980).

Los resultados de la investigacion describen aspectos relacionados con los fun-
damentos, la estructura, el contenido y la evolucién de la teoria prdctica de un
profesor sobre la evaluacién de la ensefianza.

El estudio de las teorias de los profesores traduce un cambio en la orientacion
seguida por algunos investigadores en su intento de generar un marco interpreta-
tivo de los eventos escolares. El camino emprendido es el que conduce a conside-
rar al profesor como un profesional que conoce su tarea con perspicacia, gracias a
que posee una construccion tedrica —a menudo, muy particular y de cardcter tdci-
to— que le permite organizar su actuacion diaria en la clase.

El desarrollo de esta agenda de investigacién es paralelo a la evolucién sufrida
en los ultimos arios dentro del campo de los estudios sobre la ensefianza. Asi pue-
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den diferenciarse tres fases o etapas comunes a ambos dominios. Una primera
etapa vendria representada por una conceptualizacién que supuso la confirmacion
del modelo de la «racionalidad técnican, defendido dentro de la Conferencia de
Estudios sobre la Enserianza celebrada en 1975 y en la revision de Clark y Yinger
(1979). Bajo la denominacion de teorias implicitas es posible reconocer el modelo de
procesamiento de la informacion, preocupado por conocer cémo el profesor defi-
ne una determinada situacién de ensefianza y limita la complejidad de las entra-
das que recibe gracias a que posee un esquema cognitivo de cardcter ticito.

Con las aportaciones del modelo de toma de decisiones (Shavelson, Cadwell e
lzu, 1977; Borko y Shavelson, 1978), se buscé identificar un cuerpo general de
creencias e intenciones que justificase la adopcion de ciertas decisiones por parte del
profesor en determinadas situaciones de ensefianza simuladas en el laboratorio.

Pero la investigacion sobre el pensamiento del profesor, quizis en contra de
las expectativas iniciales, ha descubierto en la practica una complejidad y una ri-
queza de matices que han impedido contrastar el modelo de racionalidad técnica
en la practica actual de los profesores (Yinger, 1986 a) o para desarrollar teorias a
partir del enfoque de procesamiento de la informacion (Garcia, 1986).

Segun Yinger (1986 a), son otros los rasgos de racionalidad presentes en la en-
sefianza. Estos rasgos no se derivan de la aplicacion sistemitica en la clase de unas
destrezas prototipicas o unas técnicas estandarizadas. La ensefianza, como otras
actividades profesionales, se caracteriza en el contexto de la practica por cinco ras-
gos generales: complejidad, incertidumbre, inestabilidad, singularidad y conflicto.
Proceder en esas situaciones requiere generar cursos pricticos de accién que res-
pondan a las necesidades del momento, no a prescripciones ordenadas por la tec:
nologia.

Se abre asi el camino hacia una nueva etapa en la generacion de teoria presidi-
da también por una nueva racionalidad, la de la prdctica. Schawb con sus series
pricticas en el curriculo (Schwab, 1970, 1971, 1983), Elbaz (1983) con su trabajo
Teacher thinking: A study of practical knowledge, Schén (1983) con su libro The reflective
practitioner: How proffesionals think in action y Clandinin y Connelly con su perspecti-
va abierta en torno al conocimiento practico personal, son sus mas genuinos re-
presentantes.

Por tanto, si existe en la actualidad una preocupacién por generar y contrastar
teorias de la ensefanza, ésta se ha encauzado hacia el desarrollo de teorias de la
prdctica profesional; al menos, desde dos concepciones alternativas: la reflexidn-en-la
accign y el conocimiento prdctico. La prdctica de los profesores se convierte asi en el
punto de partida desde el que se estructura el conocimiento sobre la ensefianza y
no en un simple campo de aplicacién de proposiciones tedricas.

Nuestros siguientes comentarios aluden ya a la investigacion que hemos lleva-
do a cabo, deteniéndose en la consideracion del propdsito, los supuestos y la me-
todologia seguida en la misma y describiendo en forma resumida el cuerpo de la
teoria que a partir de la investigacion hemos generado.
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PROPOSITO DEL ESTUDIO

El propdsito de este estudio es descubrir y explicar la teoria practica de un pro-
fesor sobre la evaluacion de la ensefianza. En este sentido, tratamos de mostrar
sus esquemas cognitivos analizando la relacién existente entre pensamiento y ac
cion.

Estuvo también entre numerosos objetivos el de conocer la estructura, el con-
tenido y la evolucién de las teorias generadas por los profesores durante su activi-
dad docente.

SUPUESTOS BASICOS DE LA INVESTIGACION

Los supuestos bisicos sobre los que se ha disefiado este trabajo proceden de la
tradicién interpretativa de investigacion denominada interaccionismo simbdlico. Desa-
rrollado por Herbert Blumer (cfr. Blumer, 1982) a partir de las ideas de G. H.
Mead, Charles H. Cooley, John Dewey y W. I. Thomas (Jacob, 1987), el interaccio-
nismo simbdélico asume que el ser humano es un organismo agente que orienta
sus actos hacia las «cosas» en funcion de lo que éstas significan para él (Blumer,
1982, p. 2). Desde esta perspectiva, consideramos al profesor como una persona
que da sentido a la realidad educativa que le rodea y organiza su conducta en base
a esa percepcmn.

Pero la construccion del significado, siendo un acto individual, tiene su origen
en la interaccion social que preside la actividad humana. Por tanto, las definicio-
nes que puedan surgir de esa interaccién constituyen la base de cualquier conduc-
ta social en la que permanece implicito el concepto de cultura (Blumer, 1982, p.
53). Profesores y alumnos afrontan la diversidad de situaciones que se les presenta
interpretando reciprocamente sus actuaciones y orientandose unos a otros sobre
la mejor manera de proceder en cada situacién. En realidad, ambos colectivos par-
ticipan en un continuo proceso de negociacion de significados de modo similar a
como lo hacen los miembros de cualquier otra cultura (Gilmorey Smith, 1982).

Si bien los significados de las cosas se forman a partir de la interaccién social,
el individuo no los aplica de una forma automatica, sino que los manipula y modi-
fica mediante un proceso interpretativo desarrollado por la persona al enfrentarse
con las cosas (Blumer, 1982, p. 2). Del mismo modo, las interpretaciones de los
profesores de la realidad educativa no constituyen estructuras fijas, mas bien se
modifican como consecuencia de un mayor conocimiento por parte del profesor
de los contextos de su clase o del comportamiento de sus alumnos (Morine-
Dershimer, 1978-79; Garcia, 1986).

Este trabajo adopta también una posicién caracterizable como epistemologia mo-
nistica, que asume que el investigador y el objeto de indagacion estdn inevitable-
mente asociados (Guba, 1986, p. 2). Y se ha realizado adoptando una metodologia
hermenéutica o interpretativa, con el objeto de descubrir y comunicar las aprecia-
ciones del significado de las personas estudiadas (Erickson, 1986, p. 123).
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METODOLOGIA

A continuacion aludiremos a todos aquellos aspectos relacionados con la me-
todologia seguida en esta investigacion. Su secuencia, a pesar de presentarse aqui
de una forma lineal, responde a una concepcién ciclica de la investigacién educati-
va. De este modo, las etapas o fases que diferenciamos siguen un modelo que inci-
ta a un continuo retorno al anterior punto de partida. Con ello se busca contrastar
los desarrollos precedentes, confirmando y validando sus hallazgos.

1. Seleccion de un problema

Los problemas de investigacion, como hemos senalado anteriormente, han
surgido tras un proceso de maduracion de antiguas cuestiones relacionadas con la
evaluacién de la ensefianza. A este proceso también contribuyeron las posibilida-
des abiertas desde el paradigma de los procesos de pensamiento de los profe-
sores.

El resultado fue un continuo plantear, suprimir o modificar una serie de pre-
guntas que terminaron concretindose en cuestiones como éstas:

1. ¢Cuiles son los fundamentos u origenes de las teorias pricticas de los profeso-
res?

2. ¢En base a qué elementos se estructuran las teorias pricticas de los profesores?

8. ¢Qué aspectos de la vida profesional y personal de los profesores son recogidos
en sus teorias sobre la evaluacion?

4. ¢Qué tipo de informacion tienen en cuenta preferentemente los profesores para
construir sus teorias acerca de la evaluacion?

2. Modelo de investigacion utilizado

Este estudio puede identificarse como un modelo de investigacién cualitativo.
No obstante, hemos considerado mis oportuno hablar de él como un estudio de
casos, ya que establece un rasgo diferenciador —el caso— frente al conjunto de los
enfoques cualitativos en los que se integra. Un estudio de casos es «un examen
completo o interno de una faceta, una cuestiéon o quiza de los acontecimientos
que tienen lugar en un marco geogrifico a lo largo del tiempon (Denny, 1978, p. 2).

Segun los propdsitos que se persigan al utilizar este método, el estudio de ca-
sos adopta una determinada configuracion. Al buscar a través de extensas entre-
vistas con un profesor una narracién en primera persona, nuestra investigacién
presenta la forma de una biografia.

Siguiendo este procedimiento, entendemos que el profesor se convierte en ve-
hiculo que nos permite acceder a la forma en que los docentes conciben la evalua-
cién de la ensefianza y el papel que elementos como la escuela y la clase, los pro-
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cesos innovadores o los propios acontecimientos vividos en el desemperio de su
profesion han jugado en el desarrollo de esa concepcion.

8. El proceso de recogida, codificacidn y andlisis de datos

El proceso de recogida, codificacion y analisis de datos se ha realizado en este
estudio siguiendo el Método de la Secuencia de Desarrollo de la Investigacion ela-
borado por Spradley (1979). Este método se basa en la idea de que el trabajo del
etndgrafo —como el de owros profesionales— se desarrolla segiin una secuencia de
tareas. Asi, agrupa un conjunto de doce tareas fundamentales pensadas para
orientar el trabajo del investigador desde el principio hasta el final de su proceso
de indagacion.

Otra peculiaridad de este método es que las fases de recogida, codificacion y
analisis se van simultaneando a lo largo de toda la investigacién en un proceso
dialéctico que solo concluye cuando se ha redactado la etnografia y en el que el
acceso a una etapa determinada no implica el abandono de las anteriormente de-
sarrolladas.

La recogida de datos se apoya en tres tipos diferentes de entrevistas, cada uno
de ellos matizado por un numero similar de cuestiones etnograficas: descriptivas,
estructurales y de contraste. Por otra parte, la informacion recogida es tratada se-
gun cuatro tipos de analisis: de dominios, taxonémico, de contrastes y de temas.

Tal como se muestra en la Figura 1, la Secuencia de Desarrollo de la Investiga-
cién es un proceso encadenado en el que la informacién recogida, utilizando dis-
tintos tipos de cuestiones, reclama un modelo concreto de andlisis que, a su vez,
genera nuevas cuestiones para ser examinadas.

Ademds, cada cuestion o cada tipo de anilisis estan relacionados con su inme-
diato anterior y/o posterior de forma que siempre es posible reiniciar el proceso
incluyendo nuevos datos que analizar.

Linealmente considerada, la aplicacion del Método D.R.S. a nuestro estudio ha
supuesto cuatro momentos o fases secuenciados: la generacion de categorias y do-
minios, el desarrollo de taxonomias, la obtenciéon de contrastes y el desarrollo de
temas.

8.1. La generacidn de categorias y dominios

La primera fase del Método D.R.S. se estructura en torno a la obtencién de ca-
tegorias y dominios que permitan codificar la informacién recogida en el campo.
Con este objeto se formularon al informante diferentes tipos de «cuestiones des-
criptivasy (¢Podrias describirme a los alumnos de tu clase? ¢Y como haces las prue-
bas?) intentando que hablase, sin practicamente limitacién alguna, sobre una de-
terminada escena cultural. En sus declaraciones, el profesor introdujo algunos
«términos populares» que, junto a las notas de campo tomadas durante las obser-
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vaciones de la clase, representaban los significados propios de su cultura. Estos sig-
nificados habian permanecido, hasta entonces, encubiertos para el investigador.

Un posterior «andlisis de dominios» identifico mis de cuarenta categorias que
hipotéticamente agrupaban y relacionaban entre si a cerca de un millar de tér-
minos.

En algin sentido, esta primera fase del estudio permitia contextualizar los da-
tos verbales aportados por el profesor en el esquema cultural del que habian sido
extraidos. Asi, cuando logramos delimitar el dominio «Tipos de soluciones», se
nos desvel6 una parte del significado de la evaluacién para el profesor, pero ade-
mis, ello nos permitié acceder a la realidad del conflicto existente entre padres y
profesores en el marco de la escuela.

8.2. El desarrollo de taxonomias

Una fase siguiente de este estudio confirmo algunos de los dominios extraidos
con anterioridad y recogié las clasificaciones y jerarquias utilizadas por el profesor
para organizar y estructurar su conocimiento y experiencias personales acerca de
la evaluacion. Ambas actividades se realizaron gracias a dos procesos simultaneos.

La formulacion de «cuestiones estructuralesn (¢Ta hablarias de razones para
evaluar? ¢Existen algunas otras partes de la evaluacion del profesor?) nos permitié
comprobar la validez de los dominios y categorias obtenidos de las declaraciones
del profesor, mientras que el «andlisis taxonémico» hizo posible organizar un gru-
po de categorias en base a las relaciones de inclusividad y pertenencia que las
unian.

Las treinta y seis taxonomias identificadas aludian a diferentes aspectos (prue-
bas, grificas. medios, soluciones) y personas (padres, alumnos, profesor) relaciona-
dos con la evaluacién. En ellas también se presentaban las razones que servian de
fundamento a las opiniones del profesor o los lugares y la secuencia temporal de
la evaluacion por éste realizada.

8.8. La obtencidn de contrastes

El desarrollo de taxonomias nos habia permitido descubrir el modo en que
cualquiera de los términos obtenidos era similar a otros. Pero estos términos, ade-
mas de puntos en comuin, presentaban entre si elementos de contraste cuando se
referian a un mismo significado. Los términos «evaluacién continua» e «investiga-
cién continua» se agrupaban como dos tipos de evaluacion dentro de una misma
taxonomia, mas un examen del sentido dado por el profesor a cada uno ellos re-
velaba, junto a esa similitud, profundas diferencias.

Apoydndonos en el principio de contraste, que establece que «el significado de
un simbolo se puede descubrir hallando el modo en que es diferente de otros sim-
bolos» (Spradley, 1979, p. 157), formulamos «cuestiones de contraste» («Entre las
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entrevistas con los padres, el poner ejercicios y la observacién con los nirios, écua-
les son los dos semejantes y cuadl es el diferente?») para encontrar diferencias entre
los términos populares que integraban cada taxonomia.

Con la informacion obtenida en las entrevistas realizamos un «analisis de com-
ponentesy que nos permitié descubrir los atributos asociados a las diferencias ha-
lladas en cada grupo de contraste. Los atributos fueron representados graficamen-
te en forma de «paradigmas» que mostraban muiltiples relaciones semanticas en-
tre los términos sometidos a contraste.

A partir del andlisis de componentes logramos diez paradigmas completos o
dimensiones descriptoras del modelo evaluativo del profesor. Estas aludian a la fi-
nalidad de la evaluacion, los medios para evaluar o el propio desarrollo evaluati-
vo; aspectos, éstos, que serdan tratados mas adelante.

8.4, El desarrollo de temas

En la secuencia de investigacion ya cubierta nos habiamos detenido, sobre
todo, en encontrar los elementos y componentes del significado que configuraban
el mundo semdntico, reflejo de la prictica evaluativa de un profesor. No obstante,
los significados de esa actividad evaluativa no eran ajenos a una mas amplia es-
tructura conceptual, académica y vital,

Era el momento de presentar una panoramica de la escena educativa y de las
afirmaciones de sus participantes que diese a los hallazgos un sentido holistico, si-
tuindolos ademads en el devenir profesional y/o personal del profesor.

El procedimiento utilizado en esta investigacion para integrar en una descrip-
cion completa los significados ticticos y explicitos en la practica de nuestro infor-
mante fue el desarrollo de «temas culturalesy. «El tema cultural |es| cualquier
principio cognitivo, tdcito o explicito, que se repite en numerosos dominios y que
sirve como una relacién entre subsistemas de significado culturaly (Spradley, 1979,
p. 186).

Aplicando procedimientos como la «inmersién» en la escena cultural estudia-
da, la construccién de «esquemas diagramadticos» entre todos los dominios extrai-
dos, y desarrollando algunos de los «temas universales» o comunes a varias cultu-
ras, elaboramos diferentes temas en torno a una tesis central mantenida por el
profesor: «La mejor evaluacion es no evaluarn. Esta tesis daba sentido a los dife-
rentes componentes de la «concepcién personaly del profesor sobre la evaluacién,
que analizaremos mds adelante.

RESULTADOS
Los resultados del proceso de investigacion, anteriormente descrito, se concre-

tan en forma de una teoria prdctica sobre la evaluacion de la ensefianza. Esa teo-
ria es presentada aqui como el producto de la colaboracién entre Ramén —un pro-
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fesor de Educacion General Basica— y el propio investigador. Los fundamentos en
los que se apoya, su estructura, contenido y evolucién van a ocupar los parrafos
que siguen.

1. Fundamentacion

La teoria que presentamos se fundamenta en la concepcion dialéctica de la rela-
cidn teoria-prdctica. Teoria y practica son concebidas aqui como dos constructos en-
tre los que no existe dicotomia. Los problemas de la teoria son analizados desde
la practica y viceversa (McKeon, 1952). Asi, las pricticas evaluativas del profesor, al
ser interpretadas, se convierten en parte de esa teoria. En otro sentido, expresio-
nes del conocimiento del profesor como «la evaluacién como método para mante-
ner la disciplina» no plantean discusiones abstractas, sino que son el reflejo tedrico
de una experiencia y unas actuaciones practicas.

Un segundo fundamento en el que se apoya esta teoria es el de la concepcién
de la vida humana como un todo narrative. Extraida de la filosofia moral de McIntyre
(1981), esta concepcion establece que la vida de una persona es una unidad narra-
tiva que enlaza su nacimiento, su vida y su muerte como el comienzo, el desarro-
llo y el final de un relato. El constructo «imagen», como componente de la teoria
practica del profesor, estd basado en la unidad narrativa de su propia vida. Image-
nes del tipo «la escuela como una continuidad» o «el centro de mi evaluacion es el
alumnop, reflejan un tipo particular de conocimiento que unifica experiencias re-
feridas a su pasado, presente y futuro.

Esta teoria también se basa en la idea de que la comprension humana es fruto
de los sentimientos, la intuicion y la imaginacién del individuo; una peculiar vision
del discurrir humano ~la racionalidad imaginativa— desarrollada por Lakoff y John-
son (1980). Para estos autores, el significado de las cosas es una sintesis, apoyada
en la experiencia de la persona, que establece asociaciones entre lo subjetivo y lo
objetivo. En la configuracién de la teoria aqui presentada se establecen asociacio-
nes entre el conocimiento del profesor sobre la evaluacién y sus vivencias, senti-
mientos e intuicién.

Finalmente, esta teoria se basa en una concepeion ciclica del tiempo escolar, pre-
sente en series repetitivas de actividades: los ciclos de evaluacion de diciembre,
marzo, junio y septiembre; los ciclos diarios de entrada a clase, recreo, salida, en-
trada, clase, recreo... Esta concepcién temporal, presente en los trabajos de Zeru-
bavel (1979, 1981, 1985), establece la existencia de limites —a veces inapreciables y
de extraordinaria rigidez— en los ciclos, asi como un esquema formado en torno a
un comienzo, una parte media y un final.

La configuracion de la teoria que consideramos contempla un orden temporal

en forma de ciclos, habitos y ritmos y calendarios, como puede verse en el epigra-
fe siguiente.
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2. Estructura

La estructura de esta teoria es consecuencia de la interaccion entre el conoci-
miento prictico personal del profesor y su conocimiento tedrico sobre la prictica
evaluativa.

El conocimiento prdctico personal —nocion introducida por Connelly y Dienes
(1982) y Clandinin (1983}~ es un cuerpo de convicciones y significados, de los que
se es consciente o no, que procede de la experiencia del individuo y es expresado
en forma de acciones (Connelly y Clandinin, 1984). Esti compuesto de principios,
imagenes y reglas prdcticas.

El conocimiento tedrico de la prdctica es la expresion verbal de las acciones del pro-
fesor. Son explicaciones (concepcién personal, principios y reglas pricticas) que,
unidas a ciertos hechos (ritmos, habitos, ciclos y calendarios), dan un cardcter lici-
do o inteligente a la prictica («pricticas intelectualizadasy).

La diferencia entre ambas formas de conocimiento se halla en que el primero
—el conocimiento practico personal- estd formado por convicciones y significados
que se manifiestan a partir de las acciones del profesor, mientras que el segundo
—el conocimiento tedrico de la prictica— estd compuesto por expresiones verbales
que hacen referencia a las acciones del profesor.

A continuacién vamos a considerar cada uno de los elementos integrantes de
estas dos formas de conocimiento presentes en la teoria.

2.1. Hechos

Los hechos son los aspectos del conocimiento tedrico de la prdctica menos in-:
telectualizados o, lo que es lo mismo, mas conectados a las acciones del profesor.
Aluden a ritmos, hdbitos, ciclos y calendarios.

El ritmo refleja la actuacion de una persona en relacion con los demds y en tor-
no a un conjunto de acontecimientos escolares repetitivos (Clandinin y Connelly,
1985). Por tanto, es un referente personal que sitia la prictica evaluativa del pro-
fesor en el continuo de la escuela. Asi, a comienzos del curso escolar, Ramoén se
muestra cambiante ¢ impreciso en un intento de vencer la incertidumbre inicial pro-
vocada por el desconocimiento del alumno. Las semanas que preceden y siguen a
las vacaciones de Navidad son de gran excitacién, su método empieza a estructurar-
se y abandona los procesos que no le son rentables. El punto culminante de su rit-
mo suele coincidir con el periodo inmediatamente anterior y posterior a las vaca-
ciones de Semana Santa y Feria. Una progresiva relgjacidn preside el periodo poste-
rior a ambas festividades. El fin de curso concluye con un sentimiento de expecta-
cidn y entusiasmo hacia la nueva etapa a comenzar en septiembre.

En la clase, el ritmo presente en la actividad de Ramon se caracteriza por un
periodo de excitacidn (al comienzo de la clase), al que sigue un estado casi perma-
nente de climax o una situacion de constante excitacion. Los minutos finales de la
clase suelen coincidir con estados de relajacidn o de renovada excitaciin, segun los
casos.
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Fig. 2. Relacion enwre las practicas intelectualizadas, el conocimiento prictico personal y la teoria
practica.

El hdbito es una «repeticion situada en el contexto de un ciclo diario completo
ritmicamente conocido» (Clandinin y Connelly, 1985, p. 16). Cuando Ramén eva-
lia, lo hace como si siguiera un modelo mas o menos fexible que resulta habitual
para €l o para cualquier observador familiarizado con su actuacién diaria. Esta for-
ma de proceder le ayuda a organizar y generalizar sus acciones, al menos en dos
facetas de su actividad evaluativa: la revisién y la correccion del trabajo de sus
alumnos.

El habito de la revision se caracteriza por el continuo ir y venir del profesor entre
las mesas de sus alumnos supervisando su grado de implicacion en la tarea y el ni-
vel de desarrollo de la misma. Unido al anterior, el hdbito de la correcciin presenta
al profesor formulando cuestiones al alumno y reconduciendo oralmente o por es:
Crito su proceso matemaético.
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Los ciclos son «secuencias de eventos que se situan en un calendario y marcan
los comienzos, las medianias y los finales. El fin devuelve al comienzo y el ciclo se
repiten (Clandinin y Conelly, 1985, p. 10). En algunos casos, como el del profesor
de nuestro estudio, los ciclos de evaluacién externamente impuestos chocan con
los ritmos de ensefianza particulares del docente. Asi, para Ramon, el ciclo evaluati-
vo anual no se corresponde con periodos trimestrales y elementos de su proceso,
tales como la difusién de los resultados de la evaluacion, no se hacen efectivos
hasta mediado el primer semestre.

Inmerso en el ciclo evaluativo anual de este profesor, es posible hallar el ciclo
de la evaluacidn continua, que comprende una serie de etapas coincidentes, en lo
que se refiere a los hdbitos desarrollados en ellas, con las establecidas a lo largo
del ario.

Todas las escuelas tienen un calendario que marca ¢l ano escolar dentro de un
conjunto de acontecimientos culturales tales como la Navidad o la Semana Santa.
A ellos se suman eventos propios de la cultura en la que se inscribe cada escuela.
Pero si en este calendario el profesor sefiala acontecimientos significativos para él,
como hizo Ramoén al negarse a proporcionar un informe escrito a los padres so-
bre la evolucién de sus hijos hasta pasados los seis primeros meses de curso, ter-
mina personalizando el calendario.

2.2. Experiencia

Las experiencias recogen datos del pasado profesional y personal del profesor,
incorporandolos para hacer frente a la prictica evaluativa del momento. Se con-
cretan en Ramon en forma de imdgenes, principios y reglas practicas.

La imagen es un «tipo de conocimiento encarnado en una persona y conectado
con el pasado, el presente y el futuro del individuo» (Connelly y Clandinin, 1984,
p. 147). Por tanto, la imagen supone la expresion resumida de la experiencia del
profesor y se caracteriza moral, emocional y profesionalmente. «Mi laguna negran
representa una imagen de Ramén con una fuerte dimension emocional, que refle-
ja su estado de dnimo provocado por un determinado grupo de alumnos a los que
no pudo integrar en el ritmo de aprendizaje de sus comparieros.

La imagen de Ramdn «el centro de mi evaluacion es el alumno» une a un
tiempo la experiencia personal de Ramoén y su experiencia evaluativa. Esta ima-
gen se refleja, ademds, en la forma en que organiza sus clases o evalia a sus
alumnos.

2.8. Exp!ic;acione.s

Las explicaciones son expresiones verbales de tipo tedrico que hacen referen-
cia, parcial y selectivamente, a la realidad de la que han sido extraidas. Son expli.
caciones la concepcion personal del profesor, sus principios y reglas practicas.
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Cuando Ramén se refiere, explicitamente, a su concepcion de la evaluacion de
1 enserianza, estd aludiendo a una expresion tedrica de significado practico que
esume su punto de vista, su filosofia ~Kroma (1983), Clandinin y Connelly (1984)-
cerca de esa cuestion.

La concepcién personal de Ramén parte de la idea de que «la mejor evalua-
ion es no evaluary. Este rechazo a la evaluacion queda justificado, segun él, por-
|ue la administracion educativa le reclama una forma de valoracion que supone
in recurso para, mediante el miedo suscitado en el alumno por la posibilidad del
wuspenso, mantener el «status quon escolar. Esta idea se ve apoyada por el hecho
ie que esa forma de evaluacion le obliga a convertirse en un funcionario que sim-
plemente constata el rendimiento de los aprendices bajo su tutela, sin contribuir a
una optimizacion real de su ensefianza.

En abierta oposicion a esta propuesta, otros procesos valorativos, que buscan
superar los problemas en el aprendizaje de los alumnos, se ponen en marcha a
diario en la clase de Ramoén. Conviven asi dos sistemas paralelos de evaluacion: el
que propone la administracion y el que introduce el profesor en su clase.

2.4. Experiencias y explicaciones

En una asociacién de experiencias y explicaciones, de pensamiento y accion, el
conocimiento teérico-practico del profesor es capaz de concretar determinados
principios y reglas de comportamiento ttiles en su actividad evaluativa.

De acuerdo con Elbaz (1983), un principio prdctico es una declaracion de intencio-
nes y propésitos para afrontar un rango de situaciones practicas dadas. «Intento
sacar de cada nifio lo mds posible» es un principio practico que refleja la meta tra-
zada por el profesor y que guiard su trabajo en la clase, convirtiéndose en una es-
pecie de mandato a seguir. Los principios tienen, por tanto, un cardcter normativo
que indica c6mo el profesor deberia actuar en una situacion dada.

Un principio practico también expresa propositos en una forma deliberativa y
reflexiva. Cuando Ramon afirma: «haré lo que pueda para que no se me estro-
peeny, esti estableciendo un propésito que surge al final de un proceso de refle-
xi6n sobre algunos de sus alumnos que, a pesar de ser unos «genios en potenciay,
presentan problemas personales y familiares.

Las reglas prdcticas son guias de lo que el profesor hace en una situacién deter-
minada (Elbaz, 1983). En este sentido, son mas especificas que los principios practi-
cos. «Ver lo que hacen», «observar a los nifios», «hablar con los padres», son algu:
nas de las declaraciones de Ramon alusivas al proceso que sigue para conocer a
sus alumnos.

Toman diversas formas. A veces, las reglas practicas son afirmaciones breves
que describen las acciones del profesor («estar continuamente encima de los ni-
fiosy); otras, en cambio, son una extensa descripcion de la prdctica, de la que es
posible extraer numerosas reglas estrechamente relacionadas.

245



3. Contenido

Bajo el epigrafe «contenido» agrupamos todo aquello que tiene «dentro de si»
la teoria. Es obvio que el contenido de esta teoria hace referencia a la evaluacion
de la ensefianza que tiene lugar en las escuelas. Mas su comprension resulta dificil
fuera del contexto de la escuela (el C.P. Romero de la Quintana, de Sevilla), la cla-
se (octavo B), las personas (el profesor, los alumnos, el investigador, los padres) y la
situacion en que fue generada. En este sentido, esta teoria es, como otras anterior-
mente desarrolladas por autores como Yinger (1977) o Janesick (1977), necesaria-
mente «ecoldgican.

Formado por una combinacion de los pensamientos y acciones elicitados so-
bre la base de la introspeccion y las observaciones en la clase —a los que es necesa-
rio afiadir—, el contenido de la teoria se organiza en torno a una tesis central, for-
mulada por el profesor en términos de: «Conseguir del alumno lo que mds pueda.

Ramoén evalia por una razén fundamental, «la de tratar de conseguir de cada
nifio lo mds posiblen, y progresa en su ensefianza hasta donde el alumno puede
llegar. El alumno es la medida. No hay nivel superior ni inferior en lo que deba
enseniarse al alumno, él es el que determina los contenidos o el ritmo a seguir.

El centro de la evaluacion es, logicamente, el alumno. Los demis objetos de
evaluacion le son complementarios y no hacen sino proporcionar al profesor la in-
formacion que precisa para comprender los resultados de la evalucién del alum-
no. Cuando habla con sus padres, es para conocerle; cuando observa su actividad
en la clase, estd contrastando su capacidad para las matematicas y cuando conver-
sa con el nifio fuera del aula, estd comprobando su grado de madurez en relacién
con el entorno que le rodea.

Lo que ensena tiene como objeto el aprendizaje del alumno. La evaluacién le
proporciona los datos que necesita para determinar si éste esti aprendiendo de
acuerdo a sus posibilidades; de otro modo, Ramén entiende que es el momento
para cambiar la dindmica de la clase y conseguir del alumno lo que aun le resta
aportar.

Detrds de esta tesis estd toda una filosofia personal de Ramon que defiende la
necesidad de transformar la realidad, de mejorarla, adecuindola a su imagen o
ideal. Esta filosofia, que el profesor aplica a los diversos ambitos sociales, adopta
en la clase una configuracion particular. Su «métodon es el instrumento que le
permite afrontar ese gran reto que supone conseguir de cada nifio un aprovecha-
miento de todas sus posibilidades.

Concebidas como un proceso original, Ramén ha elaborado una serie de estra-
tegias que ainan la evaluacién y la instruccién, comprueban si el alumno esti
aprendiendo y crean los mecanismos necesarios para —en su caso— modificar la di-
namica de la clase. En su teoria, la evaluacion es una evaluacion de la ensefianza y
para la ensefianza, concretada en la verificacion del aprendizaje del alumno.

Su esquema instruccional y/o evaluativo no es sino un proceso de reflexion
que le exige el examen continuado de las situaciones de aprendizaje para adoptar,
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de forma inmediata, las estrategias de ensefianza mds oportunas. Aplicar este es-
quema supone, ademds, mantener grupos naturales de trabajo y crear un clima
adecuado dentro y fuera de la clase.

%.1. Un modelo de evaluacion de la enserianza

En este apartado pretendemos reflejar el esquema o modelo general de eva-
luacion, presente en las declaraciones verbales del profesor. Surgido sobre todo a
partir del analisis de componentes, este modelo se configura en torno a diez as:
pectos fundamentales que abarcan desde los fines a los imperativos de la evalua-
c10n.

Finalidad de la evaluaciin

Para Ramon existen tres tipos diferentes de evaluacion, cada uno de ellos con
una finalidad o sentido diferente. La «evaluacién de conjunto de la clase» solo
aporta al profesor una serie de valores estadisticos, relativos a la clase en general,
que le permiten confeccionar las memorias finales de curso o los informes de eva-
luacién o tener una idea general del nivel de aprendizaje de los alumnos en una
materia determinada.

La «evaluacién continua» y la «investigacion continuay, los otros dos tipos de
evaluacion identificados por el profesor, tienen como finalidad potenciar el apren-
dizaje de los nifios; para ello, proporcionan datos que permiten al profesor mejo-
rar su ensefianza. No obstante, sea cual sea la variante considerada, la evaluacion
permite al profesor conocer lo que sus alumnos piensan de ¢l y de su propio tra-
bajo —medido éste en forma de interés y esfuerzo empleado— y le aporta seguri:
dad sobre la eficacia de su ensefianza.

Medios para evaluar

En el modelo de evaluacion extraido de las declaraciones verbales de Ramon,
los medios utilizados para evaluar en la clase estin estrechamente relacionados
con los tipos de evaluacion ya descritos. Asi, en la «evaluacién continuan el profe-
sor se apoya en las conversaciones con los alumnos y en las entrevistas con sus pa-
dres, pero sobre todo, en los ejercicios que a diario se hacen en la clase, en algu-
nos problemas y en la observacion constante de los nifios. En la «evaluacion de
conjunto de la clasen se utilizan una prueba escrita después de cada tema, una
prueba final del trimestre y alguna escala de medicion de actitudes. Al apoyarse
en un observador externo, la «investigacién continua» implica ya un tratamiento
de variables y un didlogo del investigador con el profesor y los alumnos.

FEvaluadores y sujetos de evaluacion

En este modelo la evaluacion la realiza generalmente el profesor, aunque es
indudable que los alumnos también evalian a sus compaiieros y, en el caso de la
investigacion continua, es preciso contar con la figura del evaluador externo. Ni
los padres ni la administracion educativa son, para el profesor, evaluadores ade-
cuados. .
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El sujeto de la evaluacion, en cualquiera de los tipos que antes hemos identifi-
cado, siempre es el alumno y en torno a ¢l gira todo el proceso evaluativo. No
obstante, también son evaluados el profesor y los padres, asi como la clase, el mé-
todo y el ritmo de ensefianza, el contenido y las técnicas instruccionales.

El contenido de la evaluaciin

El contenido de la evaluacion lo constituyen aspectos procedentes, sobre todo,
de la valoracion del alumno, pero también de los diferentes elementos considera-
dos en el modelo (el clima de la clase, la autoevaluacion del profesor, el método
de ensefianza y las técnicas instruccionales y la evaluacién del padre). De este
modo, se evalian el tipo de relaciones afectivas del alumno hacia el profesor, los
procesos mentales de aquél, asi como sus caracteristicas psicoldgicas. También se
evalia en el alumno su forma de trabajar o su grado de madurez. El profesor eva-
lia su grado de participacién en el centro, su dedicacion profesional o su afectivi-
dad hacia los nifios. Y en los padres se consideran aspectos como el nivel cultural,
su conocimiento del nifio y el nivel de aspiraciones respecto de las posibilidades
de éste,

El desarrollo de la evaluacion

La secuencia que sigue el profesor al desarrollar su actividad valorativa en la
clase se inicia, en el caso de la «evaluacién continua», con un conocimiento pro-
fundo del alumno, que serd la base sobre la que el profesor configure un esquema
de trabajo diario, y se completa con la observacién constante de las realizaciones
discentes en clase. En cambio, las «evaluaciones de conjunto de la clase» suponen
la preparacién, aplicacién y correccién de pruebas que miden el conocimiento o
las actitudes del alumno. Finalmente, la «investigacion continua» implica una es-
trategia de colaboracion entre profesor, investigador y alumnos.

Temporalidad

La diferencia fundamental entre los tipos de evaluacién considerados, en fun-
cion del vector tiempo, estd en que unos siguen un ciclo anual y otros un ciclo dia-
rio. Las «evaluaciones de conjunto de la clase» se realizan después de cada tema y
de forma trimestral en los meses de diciembre, marzo, junio y septiembre. La
wevaluacién continua» se concreta, cada jornada escolar, en el mismo momento
en que se esta produciendo el aprendizaje.

Localizacion

El lugar en que se lleva a cabo la evaluacion es, por excelencia, el aula. Sélo en
el caso de la «evaluacion continuan, la valoracién del alumno se realiza en espa-
cios abiertos o cerrados fuera de la clase.

La difusion de los resultados

Los resultados de la evaluacion suelen aparecer en forma de grificos (por cur-
$O, por materias generales), que se incluyen en la Memoria Final de Curso, o en
forma de calificaciones en el Libro de Escolaridad en el caso de las wevaluaciones
de conjunto de la clase»; mientras que la comunicacion oral del progreso del
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alumno y el informe escrito a los padres es la forma habitual de difundir los resul-
tados en la «evaluacion continuan.

El control de la evaluacion

En este modelo el control de la evaluacion descansa, preferentemente, en el
profesor. El determina la forma, los medios y el aprovechamiento de los resulta-
dos que considera mas adecuados. No obstante, no debe olvidarse la influencia
que la administracién educativa ejerce en las «evaluaciones de conjunto de la cla-
sen, controlando los resultados obtenidos y fijando unos criterios minimos de valo-
racion. ‘

Los padres, implicita o incluso explicitamente, ejercen cierta presién sobre el
modelo en que se realiza la evaluacion y, por supuesto, sobre los resultados con
ella obtenidos.

Los imperativos de la evaluacién

Sea cual sea el tipo de evaluacién considerado, la administracion educativa
obliga al profesor a presentar las calificaciones finales en el Libro de Escolaridad
del Alumno y a sintetizar los aspectos fundamentales del curso en una Memoria
Final. Pero sin que exista una imposicion administrativa, desarrolla otras activida-
des evaluativas colaterales. Por ejemplo, se reine con los padres una vez por tri-
mestre, adapta los contenidos del Ciclo Superior al desarrollo del alumno y se es-
fuerza por conseguir el mayor grado de progreso posible de cada estudiante.

4. Evolucion

La teoria presentada en las pdginas anteriores refleja el conocimiento prdctico
personal de un profesor. Este conocimiento es, en parte, resultado de su exposi-
cién a una serie de experiencias vitales y/o profesionales durante diez arios de do-
cencia, que han ido modificando sus perspectivas acerca de la evaluacion de la en-
sefianza. Por tanto, nuestra exposicion precedente es necesariamente atemporal, es
decir, Ramon jamds ha mantenido explicita o implicitamente y de una vez una
teoria como la formulada aqui. Mds bien su teoria es fruto de momentos diferen-
tes a los que en esta investigacion hemos conferido una unidad cronolégica irreal.

La teoria ‘asi generada es inequivocamente perecedera. Lo que en ella se afir-
ma o rechaza puede ser reinterpretado en un momento cualquiera de la historia
profesional inédita de este profesor. En este sentido, una de las contribuciones
mas sobresalientes del estudio de los pensamientos de los profesores es la consta-
tacion de que sus teorias sobre la ensefianza y la educacién no permanecen inva-
riantes a lo largo del desarrollo docente, sino que sufren continuas modificaciones
(Morine-Dershimer, 1978-79; Nespor y otros, 1984). Recoger esas modificaciones a
lo largo del proceso experiencial de un profesor implica presentar su biografia
personal y/o profesional; aspecto, éste, que excede los limites de la redaccién aqui
presentada (ver Garcia, 1986).
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5. Credibilidad y transferibilidad de los hallazgos de la investigacion

Determinar la validez de un estudio y establecer sus posibilidades de aplicacion
a circunstancias y contextos diferentes a los originalmente estudiados, sin duda, ha
sido una de las preocupaciones permanentes entre los cientificos, trabajen éstos
con hechos y fenémenos naturales o en el seno de grupos sociales.

Es evidente que ésta, como otras investigaciones, puede ser cuestionada en tér-
minos de la validez o generalizacion de sus hallazgos. Pero entendemos que esa
critica tendria mds fundamento si se hiciese desde criterios que contemplasen
principios y argumentos que han constituido nuestro punto de partida, es decir,
una ontologia relativista, una epistemologia monistica y una metologia hermenéu-
tica.

¢Cuiles son, entonces, los criterios desde los que defendemos la credibilidad y
transferibilidad de los hallazgos de esta investigacion?

La credibilidad de los hallazgos de esta investigacion se sustenta en el isomor-
fismo existente entre los pensamientos y acciones del profesor y el modo en que
han sido interpretados por el investigador. En este sentido, para establecer con-
fianza en la verdad de los resultados, durante la realizacion del estudio trabajamos
de forma prolongada en el campo, realizamos una observacion persistente de los fenéme-
nos evaluativos que ocurrian a diario en la clase, sometimos nuestros primeros
descubrimientos al juicio critico de los comparieros, recogimos diverso material de ade-
cuacidn referencial (documentos, grabaciones en audio, notas de campo, transcrip-
ciones de entrevistas) que nos permitié contrastar nuestros hallazgos e interpreta:
ciones y realizamos continuas comprobaciones con los participantes.

Una vez terminado el trabajo de campo, utilizamos estrategias para aumentar
la credibilidad de nuestra investigacion, como la de establecer comprobaciones del va-
lor de cada dato dentro del conjunto de todos los demas, analizar la adecuaciin de
los referentes o ejemplos a las explicaciones o interpretaciones realizadas y, de nuevo,
comprobar con el profesor nuestros hallazgos.

La transferibilidad o posibilidad de aplicar los resultados de esta investigacion
a otro contexto que presente ciertas similitudes con aquel en que hemos desarro-
llado el estudio se ha buscado aqui con la intencién de crear hipotesis de trabajo
mds que generalizaciones sostenibles en todo momento y lugar. Para ello, y duran-
te el estudio, hicimos un muestreo deliberativo para seleccionar al profesor y recogimos
datos descriptivos abundantes sobre la evaluacién que se realizaba dentro y fuera de
la clase. Y después de haber concluido el trabajo de campo, intentamos realizar
descripciones copiosas del contexto (el colegio, el desarrollo de la Reforma, la situacion
interna de los profesores de la 2. etapa, la clase de 8.2 B), los actores (el profesor, los
alumnos, los padres y el investigador) y la situacidn, que entendiamos que podian
ayudar a establecer juicios sobre la correspondencia con otros posibles contextos.

Por lo tanto, a la cuestion de si la teoria practica de Ramon es transferible, la
respuesta estd condicionada por el contexto al que se pretenda aplicar dicha teo-
ria. Sin embargo, la estructura de la teoria puede ser en si misma generalizable si
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sus diversos elementos se adecuan a las referencias o ejemplos a los que pretende
representar o aludir.

IMPLICACIONES

Una de las implicaciones que cabe extraerse del desarrollo de esta tesis es que
la investigacion educativa no debe ignorar por mas tiempo la capacidad indagati-
va de los practicantes.

Los posibles beneficios de la participacion activa de los profesores en la investi-
gacién educativa han sido ya suficientemente contrastados en universidades como
las del estado norteamericano de Michigan (Shalaway y Lanier, 1978) y han estado
presentes en buena parte de la tradicion discursiva de instituciones de otros paises
(Chall, 1975). Esto nos induce a proponer nuevas investigaciones en las que se con-
temple la posibilidad de que los profesores tomen decisiones en sus fases de plani-
ficacion y desarrollo.

Otra posible implicacién para futuras investigaciones, surgida de las propias li-
mitaciones de este trabajo, contempla la posibilidad de desarrollar una teoria fun:
damentada sobre la evaluacion. Siguiendo las directrices del método de la compa-
racién constante, introducido por Glaser y Strauss (1967) y posteriormente desa-:
rrollado por Glaser (1978), podria realizarse un estudio que contrastase los hallaz-
gos de esta investigacion en otros contextos educativos (Ensefianzas Medias, Uni-
versidad, educacion informal), profesionales o sociales. Los aspectos asi verificados
formarian parte de una teoria general sobre la valoracién de las actividades hu-
manas, mientras que los elementos diferenciadores contemplarian aquello que
distingue a unos contextos de otros.

Una de las asunciones mantenidas en este estudio considera al profesor como
el verdadero tema de investigacion en el campo de la ensefianza. Pero el profesor
es ademas —y asi lo ha confirmado nuestro trabajo— un agente fundamental en la
introduccién de procesos innovadores en la escuela. Al menos, como reconocen
Jackson (1975) o Stenhouse (1985), los mds sobresalientes sin duda favorecen el de-
sarrollo de la educacién. Cuidar que estos profesores puedan satisfacer sus posibi-
lidades innovadoras sin que sean frustradas por el propio sistema educativo pare-
ce una cuestién inaplazable para los marcos institucionales en los que se desarro-
lla la Reforma del Ciclo Superior de la EGB.

Los buenos docentes son necesariamente auténomos en su actividad profesio-
nal, no precisan de muchas orientaciones para organizar la ensefianza y sélo nece-
sitan que se les ayude a mantener y desarrollar sus ideas. De este modo, plantear
estrategias que les ayuden a comunicar sus concepciones puede favorecer la con-
secucién de un mejor nivel de ensefianza en las instituciones educativas. Algunas
formas de apoyo pueden estructurarse en torno al movimiento de los profesores
investigadores o al fomento de procesos de triangulacién y negociacion. También,
como en esta investigacion, pueden aprovecharse las posibilidades de los estudios
de casos o las biografias.
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Los fundamentos en que se ha apoyado el desarrollo de la teoria aqui presen-
tada pueden, finalmente, contribuir a cambiar algunas de las perspectivas que ac-
tualmente presiden los programas de formacién y perfeccionamiento del profeso-
rado. Analizados desde la relacién teoria-practica, estos programas establecen una
clara diferenciacion entre lo que significa aprender la teoria del aprendizaje y si-
tuarla dentro de la practica. Como ha llegado a proponer Russell (1987), los pro-
gramas para la formacién del profesorado deberian considerar la relacién entre
planteamientos tedricos y practicas de ensefianza como dos fases alternas de una
sola actividad, no como dos dominios independientes.
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