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Los examenes, una metafora de
la evaluacion del alumnado

Rosa V4dzquez Recio

Universidad de Ciddiz

Este articulo intenta mostrar, a partir de una investigacion etnogrdfica con estudio de un caso, cémo
el examen continiia siendo para el profesorado la estrategia de evaluacion por excelencia; se analiza
también su incidencia en el espacio social del aula.

This article tries to show, starting from the ethnography investigation with case study, how the exam
is still excellence evaluation strategy for teachers; it is analyzed the impact of the exam in the social
space classroom.

1. Introduccién

Con el proceso de reforma educativa en nuestro pais, arropado por el movi-
miento global de reforma de los sistemas educativos (especialmente en el Reino
Unido y en Estados Unidos) y por la creciente literatura cientifica sobre la evalua-
cién del alumnado, ésta ha ido acaparando el terreno del discurso de los documen-
tos oficiales en pro de la salvaguarda de la calidad de la ensefianza y del sistema
educativo, que precisamente, a finales de la década de los ochenta se convierte en
el tema aglutinador y central de investigaciones y reformas; un discurso oficial,
dicho sea de paso, que no va al unisono, sino por delante de las practicas reales en
las escuelas. Asi y todo, de un modo u otro, la evaluaciéon del alumnado se ha
convertido, efectivamente utilizada, en un instrumento clave de determinacién del
curriculum, del desarrollo educativo de los centros y del conocimiento de la cali-
dad del sistema educativo.

Unido al movimiento de reforma se encuentra el enorme desarrollo producido
en las dltimas décadas en lo que respecta a los instrumentos psicométricos y a las
técnicas estadisticas empleadas. Las practicas de evaluacién del alumnado son, sin
lugar a dudas, un indicador importante que define el tipo de cultura educativa que
cualquier reforma introduce en el sistema educativo. Sin embargo, 1a proliferacién
de estudios sobre el papel y las repercusiones de los «test estandarizados» exter-
nos, contrasta con el pobre y escaso conocimiento sobre las practicas docentes en
la evaluacién del alumnado, en relacién a su naturaleza, caracteristicas, criterios,
estrategias y calidad. Esta ausencia se hace mas notable si tenemos presente que la
evaluacién estd inmersa en los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lu-
gar en el aula, convirtiéndose al mismo tiempo en una de las practicas mas comple-
jas y controvertidas a las que tienen que hacer frente el profesorado. En este sen-
tido, podemos afiadir que el contexto escolar tiene un fuerte caricter evaluador
que define los significados de los acontecimientos tanto para el alumnado como
para el docente. La evaluacién sigue siendo, en gran medida, una accién descono-
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cida, provocando y dejando al descubierto muchas preguntas que surgen cuando
aterrizamos en la arena de las practicas de evaluacién en las escuelas. Por ello, el
desarrollo de las estrategias de evaluacién del alumnado no puede hacerse a espal-
das de las necesidades, complejidades y caracteristicas de las practicas de evalua-
cién del alumnado en las aulas teniendo presente, adema4s, que 1a mejora de aqué-
llas a través de su conocimiento deberi incidir en la mejora de la calidad de la
ensefianza. De esta forma, seria oportuno, cuanto mas necesario, reemplazar los
procedimientos psicométricos utilizados para la evaluacién del alumnado en el
aula por aquellos procedimientos propiamente educativos de evaluacion.

El articulo que presentamos sobre la evaluacién del alumnado tiene su origen
en un trabajo de investigacién etnogrifica con estudio de un caso!. El objetivo
central y basico era comprender las practicas docentes de evaluacion del alumnado
en la Educacién Primaria. El caso elegido para el estudio fue un curso de sexto de
Primaria en un centro publico de la provincia de Cadiz. Las estrategias de recogida
de informacién que se emplearon fueron: las entrevistas semi-estructuradas, la
observacion en sus modalidades de pasiva y participativa, los documentos (aula y
centro) y las conversaciones. El analisis de la informacién obtenida con las diferen-
tes estrategias ofrecié una diversidad de temas vinculados con la evaluacién del
alumnado y la practica docente, pero sin duda alguna fueron los llamados procedi-
mientos técnicos-metodolégicos de la evaluacion los que tenian un peso determi-
nante en la trama tematica y, especialmente, el que constituye el motivo de este
trabajo: las pruebas escritas en su versién tradicional de «examenes». Pero antes
de pasar directamente al asunto, consideramos que para facilitar la contextualizacién
y la comprensién del tema que nos ocupa, se hace necesario dar algunas referen-
cias generales sobre las practicas y las concepciones del profesorado sobre la eva-
luacién del alumnado, extraidas del caso estudiado.

2. Algunas cuestiones generales

Para el profesorado entrevistado la evaluacion se presenta como una practica
compleja, cargada de dificultades que se intensifican, sobre todo, cuando se trata
de pasar del plano del conocimiento que el docente tiene del alumnado a su
concretizaciéon simbélica en un informe o acta de evaluacién, que representa el
juicio realizado sobre los aprendizajes de los alumnos/as, y que, como juicio, im-
plica haber tomado decisiones éticas, justas y de equidad. En este sentido, las pre-
ocupaciones y los problemas que para el profesorado tiene la evaluacién no sélo
son de caracter técnico sino también, y sobre todo, de tipo ético; ello se debe, en
buena medida, a que los docentes no solo tienen en cuenta los criterios conceptua-
les como referentes valorativos. Sentirse y mostrarse cercano al alumnado y a las
circunstancias contextuales deja de lado la frialdad y el tecnicismo al que pueden
llegar los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula (Alvarez Méndez, 1995:
80); pero la sensibilidad hacia los criterios actitudinales llega a convertirse en uno
de los aspectos de mayor conflictividad para el profesorado porque escapa de la
objetividad y consiguiente facilidad de medicién. Por otro lado, aunque la evalua-
cién del alumnado sea concebida como un proceso continuo, no simplificado a los
momentos especificamente llamados «periodos de evaluacién», ni tampoco reduci-
da a un rendir cuentas de los logros académicos, la evaluacién es una practica que
no puede ser pensada sin hacer referencia a los sujetos evaluados y a los conteni-
dos curriculares.

Pero en la escena de la evaluacién, los actores y las actrices representan papeles
diferentes. La evaluacion del alumnado tienen como principal -y casi exclusivo-
agente de realizacién al profesorado que busca y utiliza informacién procedente
de diversas fuentes (control/examen, preguntas al alumnado, salir a la pizarra,
revision de cuadernos, observaciéon) para formar un juicio de valor sobre el
alumnado y, consecuentemente, tomar decisiones. En este sentido, por tanto, hay
que hacer una diferenciaciéon entre agentes de accioén para ser evaluados y agentes




de accidon para evaluar: los primeros son los alumnos y las alumnas, y los segun-
dos, el profesorado. La informacion sobre 1o que se evalaa siempre es registrada y
conocida por los docentes pero no siempre por los discentes, como ocurre por
ejemplo con la estrategia de salir a la pizarra que tiene como agente de la accién al
estudiante pero la informacién de esa accién para la evaluaciéon queda para el
docente.

Pese a la variedad de estrategias para evaluar?, las pruebas escritas (controles y
examenes) contintian siendo el principal instrumento evaluador de los aprendiza-
jes y, especialmente, de los conocimientos, destacando significativamente en los
ultimos cursos de Educacién Primaria y sobre todo en sexto, por la venidera ense-
fianza secundaria. Se desprende ademas un sentimiento de necesidad y apego por
la seguridad que pueda dar un papel escrito por el alumnado en unas condiciones
concretas; no son observaciones, ni trabajos realizados en clase o en casa. Es una
estrategia de evaluacién fuertemente institucionalizada que resulta dificil de des-
plazar para ceder terreno a otros procedimientos. No obstante, llevar a cabo prue-
bas escritas no debe ser considerado como un acontecimiento negativo en si mis-
mo; en todo caso, lo problematico y sujeto a andlisis es la calidad de las pruebas, su
estructura, el modo de presentacion de las cuestiones o preguntas que evidencian
con claridad el tipo de conocimiento que se persigue y el proceso por el que se ha
llegado al mismo. Las pruebas, controles o eximenes, han estado influenciadas,
lamentablemente, por las pruebas objetivas u otro tipo de formato estandarizado.

También resulta interesante destacar la autoevaluacién del alumnado, un tema
que es olvidado o equivocamente interpretado. De este modo, puede decirse que la
autocorreccion individual y grupal viene a ser el equivalente de la autoevaluacion
del alumnado, pues es la inica via en la que se manifiesta la implicacién de éste en
el proceso de evaluacion. Esta tarea se circunscribe a las situaciones de correccion
de ejercicios con caracter grupal (clase) que adopta de forma inmediata y al uniso-
no, un caracter individual, en tanto en cuanto, cada discente corrige el ejercicio de
su cuaderno. La participaciéon del alumnado en este sentido se reduce al procedi-
miento de reconocer los errores y los fallos cometidos en la realizacién de la acti-
vidad; en ningin caso, el alumnado participa en y de su propia evaluaciéon. De la
misma manera, el intercambio de cuadernos entre los alumnos no se lleva a efecto
para cumplir con el propdsito de corregir los ejercicios, sino para la consulta con
los comparfieros o para la comparaciéon entre los resultados obtenidos por el
alumnado. En cualquier caso, al final es cada discente el que corrige su ejercicio.
Nuevamente podemos apuntar que la implicacién del alumnado queda en un lugar
lejano, si no confuso. Si los docentes, a través de los juicios que elaboran, se con-
vierten en jueces de las acciones del alumnado, no se puede decir que los alum-
nos/as se conviertan en «jueces de sus propias acciones» (Grundy, 1991:111). Las
decisiones son tomadas por los docentes, y 1a negociaciéon y el didlogo estin ausen-
tes en los procesos de evaluacién. Los alumnos son los receptores pero nunca los
agentes de su evaluaciéon. Habria que tender hacia una funcién mas constructiva
de la evaluacion del alumnado, esto es, aquella que promueva un verdadero diilo-
go entre el profesorado y los estudiantes mediante el que pueda mejorar la ense-
fianza y el aprendizaje (Alvarez Méndez, 1993). Partir de la responsabilidad com-
partida y la participacién del alumnado en la toma de decisiones en los proceso de
ensefianza-aprendizaje no s6lo se convierte en principio de ensefianza sino tam-
bién en principio de evaluacién (Salinas, 1997). Conduciria, ademas, a la forma-
cién de ciudadanos y ciudadanas que como tales no seran simplemente espectado-
res de sus aprendizajes.

3. La evaluacién del alumnado, presa de los
controles y los exdimenes?

Antes de entrar en cuestiones concretas, es necesario explicar la presencia de
los términos «controles» y «eximenes». Mientras que los primeros hacen referen-
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cia a las pruebas que se van realizando cada cierto tiempo para comprobar los
contenidos que se han trabajado y, consecuentemente, tomar decisiones sobre qué
hacer, los segundos se refieren expresamente a las pruebas finales mediante las
que se pretende verificar el compendio de lo aprendido por cada discente. Si los
controles traen asociada la nocién de «evaluacién continua» -en el sentido erré-
neamente interpretado del concepto, realizindose casi un control por tema traba-
jado en el aula-, los eximenes finales implican una evaluacién final. En este senti-
do, es dificil plantearse una evaluacién integrada en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, o, recuperando el término de evaluacién continua, una evaluacién
que sigue el trabajo, la forma y el ritmo de aprendizaje del alumnado y con ello,
saber los resultados que se van obteniendo (Gimeno Sacristin, 1993: 57). En ori-
gen, la evaluacién continua surge como alternativa a los eximenes que se realiza-
ban sobre gran cantidad de contenidos y transcurridos periodos de aprendizaje
prolongados. Sin embargo, la buena intencién de la evaluacién continua fue
malinterpretada; en pro de la continuidad de la evaluacién, los grandes eximenes
fueron fraccionados en multiples controles y eximenes periddicos, semanal o
quincenalmente, perdiendo uno de los principios que persigue la evaluacién inte-
grada, el conocimiento global. El conocimiento no responde a la regla de 1a suma;
el caricter global no se alcanza por la adicion de contenidos sino por la integracién
en redes cada vez mas complejas de conocimiento (Gimeno Sacristan, 1994: 387).
Una estrategia interesante para integrar la evaluacién en el proceso de ensefianza
es la que expone Woods (1986), centrandose en los procesos de interaccién social
que tiene lugar entre el alumnado y ella durante el propio desarrollo del trabajo
en el aula.

Al margen de la distincién realizada entre ambas modalidades de pruebas escri-
tas y las consideraciones hechas sobre la evaluacién integrada y continua (ésta
altima en sus dos versiones), los controles y los exdimenes comparten ciertos ele-
mentos al mismo tiempo que se diferencian por otros. De este modo y comenzan-
do por lo primero, tres son los aspectos comunes a ambos:

a) El espacio de realizacién, que presenta modificaciones en la disposicién de
las mesas del alumnado y, en ocasiones, de éste; sobre esta cuestion nos
detendremos en el siguiente apartado dedicado a las formas y el fondo del
ritual de examen;

b) El conocimiento evaluado con ellos, que viene a ser una reproduccién de los
contenidos trabajados en clase, independientemente de cual sea la fuente de
origen (libro de texto o cuaderno de clase) siendo, ademas, la clave demos-
trativa del aprendizaje, y con ello «ver lo que sabe cada uno» (co.p., 11/5/
97). Las respuestas a las preguntas formuladas en los controles y los exame-
nes vienen a ser una reiteraciéon de las preguntas que han sido trabajadas en
clase con formato de «ejercicios» pero con la diferencia de que el espacio, el
ambiente y los compartamientos cambian desde el preciso momento en el
que los ejercicios se presentan como examen: es el momento en el que los
conocimientos van a ser evaluados mediante una prueba. De este modo, se
diferencian las tareas de ensefianza y las tareas de evaluacion; las tareas que
cotidianamente se realizan sobre la base de los contenidos que se van traba-
jando y las tareas, pruebas, que si bien guardan en su seno una similitud con
las desarrolladas en las sesiones de trabajo en el aula, se transforman en
«tareas de examen». Subyace en todo ello una socializacion docente basada
en la cultura de separar los momentos de ensefianza de los de comprobacion
(Gimeno Sacristan, 1994: 384).

¢) El conocimiento previo a su realizacion, esto es, el alumnado es informado
tras concluir el tema -en el caso de los controles- («ir estudiando para el
control» (ob.c., 2/6/96), o durante los repasos de los contenidos* -en el caso
de los eximenes finales- del momento en el que va a tener lugar la prueba,
sea control o examen. Sea el caso que sea, el cudndo se realiza no se determi-
na a partir del acuerdo, consenso o negociacién entre las partes, docente y
alumnado, sino es el primer agente el que considera cuindo es oportuno o
conveniente llevarlo a efecto.




Por su parte, los controles y los examenes difieren también en dos aspectos:

a) El momento de realizacién, mientras que los eximenes tienen lugar tras fina-
lizar cada trimestre, los controles suelen realizarse semanal o quincenalmente.

b) El tiempo concedido para el repaso, siempre antes de los controles y nunca
antes de los exdmenes finales. Este hecho muestra la concepcién determinista
que se le otorga a los mismos, no dejando lugar ni para la duda. El alumnado,
en los controles, dispone de unos diez minutos, aproximadamente, para re-
pasar las cuestiones de la materia objeto y sujeta a prueba. Ese tiempo de
repaso es solicitado a veces por los propios alumnos y alumnas y a veces es
cedido por el docente. Este repaso adquiere un caricter individual y, al mis-
mo tiempo, compartido con algiin compariero/a (se preguntan mituamente
las nociones de las que se examinan).

3.1. Las formas y el fondo del ritual de examen

Se hable de control o examen, ambas modalidades quedan caracterizadas por
una serie de componentes que se ponen de manifiesto en el ritual que envuelve
siempre la realizacién de la prueba. Estos componentes o &mbitos, son cuatro: los
formatos de los controles/exdmenes, los acompafiamientos aclaratorios, el com-
portamiento del alumnado y el espacio donde se realizan (aspecto que ha sido
mencionado antes al hacer referencia a los elementos comunes). Veamos cada uno
de ellos:

a) Los formatos de los controles y exdmenes hacen referencia al modo y soporte
de presentacion. Los formatos difieren en la forma en que se le hace llegar
las preguntas al alumnado aunque el resultado es siempre una produccién
escrita. En términos generales, los controles se apoyan en la pizarra para la
presentacion de las cuestiones sobre las que versa la prueba, hallandose dis-
tintas posibilidades de uso. Asi, para las cuestiones, a veces se reutilizan las
preguntas del encerado (escritas el dia anterior), haciéndose tan sé6lo alguna
modificacion, si asi se estima®. En otras ocasiones, las preguntas del control
son escritas en la pizarra en el mismo momento que tiene lugar la prueba,

- siendo leidas -no siempre- tras su escritura en el encerado. En estos casos, el
alumnado no tiene que reproducir los enunciados de las cuestiones en el
papel, inicamente tienen que dar las respuestas. También encontramos los
casos en los que, ademas de darles a los alumnos/as las preguntas por escri-
to («hoja de examen») son anotadas en la pizarra, y finalmente leidas por el
docente.

Otra forma de presentacion es la verbalizacién de las preguntas. El procedi-
miento basico es: dictado, copia en el papel y respuesta, repitiéndose sucesi-
vamente hasta concluir 1a prueba. En este caso, el tiempo concedido entre
pregunta y pregunta («tiempo de respuesta») es reducido, exigiendo una
contestacién inmediata y automatizada. Este formato era el empleado para
el control de los verbos. Tras cada forma verbal o no verbal se dejaba un
tiempo para contestarla, tiempo que podia oscilar entre dos y cinco minutos,
aproximadamente. Son pruebas cronometradas.

Finalmente, estan los formatos impresos donde no hay apoyo ni en el ence-
rado ni en la verbalizacién de las preguntas. Son los casos de las pruebas en
las que el alumnado ha de construir un didlogo o narracién y en la prueba de
lectura comprensiva en la que las respuestas tienen sus espacios reservados.

b) Junto a las diferentes formas que pueden adoptar los controles o los exime-
nes suelen aparecer los acompaifiamientos aclaratorios, cuya funcién varia
en relacion a las exigencias de la prueba. Asi se encuentran: las explicaciones
sobre c6mo deben realizar el examen o control, las aclaraciones sobre las
cuestiones para evitar posibles confusiones, y las puntualizaciones sobre los
aspectos a los que los estudiantes han de ceflirse a la hora de contestar a las
cuestiones,
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«Voy a leer las preguntas para que después no me preguntéis. La primera, de
color rojo, poner los paises de la Comunidad Europea y por detris del mapa,
el segundo, poner los nombres de los paises y al lado, sus capitales. Porque si
lo ponéis todo en el mapa después no se entiende nada. Después en azul el
nombre de los demés paises de Europa y sus capitales. De uno, dos, de los
que os acordéis y cuantos mas, mejor. En el cuarto, los nombres de los mares
y oce4nos y colorearlos. Y el ultimo, delimitar los paises de la CEE ;Vale?
[pausa]. Vengan».

¢) Por las exigencias de los controles y los examenes, la vida del aula se ve

transformada en su dinamica, vitalidad y familiaridad. Toma un caricter
formal: cada alumno y alumna sentado en su lugar correspondiente -que
puede ser el habitual o no-, 1a clausura de las voces, el silencio del ambiente
impregnado por el miedo, el nerviosismo, la duda, la negacion de cualquier
movimiento extrafio que pueda resultar sospechoso y revelador del acto de
«estar copiando» -del compaiiero o de una «chuleta»-; tampoco pedir algan
material de trabajo. El comportamiento del alumnado en esas situaciones de
evaluacién es regulado por las transformaciones que experimenta el espacio
fisico con la separacion y la redistribucién de las mesas y del alumnado.

[Pepe’ le pidi6 a Alba el types para borrar lo que habia escrito, y ella se eché
hacia delante una vez que habia girado el cuerpo en la silla, y se lo dio].

Docente: Pepe, jti no sabes que tienes que traer el material y tenerlo encima
de 1a mesa cuando estamos haciendo un control? [Pepe est4 agitando el boli-
grafo, corrige lo que quiere].

Alba: [se gira en la silla] Quillo, dame el types [le mira con un gesto como
diciendo qué es esto].

Docente: Mirad, el que no tenga types, se aguanta, hay que tener el material
en la mesa. Yo qué he dicho antes, que tenéis que tener vuestro material
preparado en la mesa.

Alba: Si es mio.

[Pepe coge el typesy se lo lanza a Alba de tal manera [lo lanza muy alto] que
cae al suelo. El docente le mira y se acerca a coger el types que habia caido
casi debajo de la silla de otro alumno.

Sin embargo, este formalismo y rigidez de la situacién a veces se rompe
cuando la produccién que se pide es personal, libre y no exige un «estudio»
previo de contenidos como ocurre, por ejemplo, con la prueba en la que ha
de construir una historia. En estos casos, el alumnado se puede levantar para
coger el pegamento que esta en la estanteria del fondo, hacer algiin comen-
tario con el compafiero o compaiiera, puede acercarse a la mesa de otro
compaiiero/a.

El maestro les repartié a todos los alumnos un folio en blanco para la segun-
da prueba, hubieran o no terminado la primera. Se acerc6 a la mesa y me
pidi6é que repartiera las tiras, las que antes habiamos cortado. Una vez repar-
tido todo, el maestro explicé a la clase qué era lo que tenian que hacer con
aquel papel. Les dijo que en el folio pusieran el nombre primero, y después
pegaran la tira, y debajo escribieran el didlogo. Se fueron levantando y diri-
giéndose al mueble del fondo para coger los pegamentos.

d) El dltimo componente a mencionar del ritual de examen son las transforma-

ciones del aula. La distribucién de las mesas, e incluso de los propios alum-
nos y alumnas en el espacio fisico del aula, como ya ha sido mencionado
anteriormente, presenta modificaciones cuyo grado de variacién depende
basicamente, de si es un control o un examen. La separacion de las mesas por
pequefia que sea supone una ruptura de la disposicién habitual de trabajo
en clase, esto es, en grupo. Esa ruptura marca la frontera entre los momentos
en los que es posible compartir conocimientos y pensamientos y en los que
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resultan intrasferibles los mismos. Es, en cierto modo, reforzar la privacidad
de los conocimientos que cada alumno posee, evitando de esta manera la
apropiacion de aquéllos por parte de algin compafiero. Separar las mesas
como barrera para evitar compartir conocimientos es evitar que los alumnos
«se copien». Copiar del compariero o compaiiera es apropiarse de la produc-
cién conceptual de quien la emite. Evitar la mirada del otro sobre el papel
precisa de una vigilancia constante que es la que suele practicar el docente,
si bien puede llegar a combinarse con la vigilancia que el propio discente
hace de si mismo cuando la figura de aquél queda instalada en su conciencia
ejercida por la profesora durante la realizacién de los controles o eximenes.
Una vigilancia que pasa del plano externo y verbalizado por la profesora a
un plano interno e interiorizado, esto es, la conciencia del alumnado que ya
no precisa de la imagen o la palabra para saber que es la separaci6én de las
mesas y, consecuentemente, del alumnado, queda justificada por una razén
que resulta evidente para el docente: tener una prueba de cada discente.

Es para tener una prueba de cada uno en la que queda recogida en cierto
modo un resumen de lo que ha trabajado. Es suyo, de cada uno de los alum-
nos. Es una prueba mas, lo que pasa es que quiero una produccién de cada
uno.

Sélo hay dos situaciones de control en las que no se produce la separacién de
las mesas:

a) Cuando el alumnado muestra su negativa hacia esa practica y el docente
accede a no llevarla a efecto: «[reparte una hoja que es un mapa, es el mismo
que habia entregado el dia anterior y sobre el que habian estado trabajando]
‘nos separamos un poquito’; [los alumnos/as protestan, y el docente accede
a no separar las mesas]. Bueno, confio en vosotros, que no os vais a copiar
del vecino porque si el compaiiero comete un error y lo copiéis al final tenéis
dos errores. Ademais, que es para ver lo que sabe cada uno»;

b) Cuando la decisién de no separar las mesas parte del propio docente: «bue-
no, vamos a empezar el control. No nos vamos a separar». En esta segunda
posibilidad, curiosamente, se persigue lo mismo que si se hubieran separado
los alumnos/as; es una separacién «virtual». A continuacién se muestra el
extracto de una situacién de examen en la que se recurre a otras estrategias
para evitar que el alumnado copie: evitar la copia llega a convertirse en el
centro de atencién del ritual de examen:

-Docente: Bueno, vamos a empezar el control. No nos vamos a separar, pero
cuidado con copiar del compaiiero. Si yo veo dos errores iguales y las dos
personas estin sentadas juntas, da que pensar mal.

-José: Pero puede pasar que se tenga los mismos fallos y estar sentados jun-
tos y no copiarnos.

-Docente: Eso es rarisimo que se dé. Asi, que cada uno a lo suyo. Ademas no
sOlo uno tiene su error sino que ademas tienes el del compaifiero, que es
peor. Viis a recoger todo de la mesa y cogéis del cuaderno una hoja [el
cuaderno de lenguaje 1o dejan sobre la mesa y es sobre el que escriben] y
dejais el estuche, nada mads.

-Carmen: ;El estuche?

-Docente: Si, el estuche para que lo pongdis encima, por si acaso [en princi-
pio pensé que era porque iban a utilizar diversos boligrafos, pero me despis-
t6 lo dltimo que comentd].

[Estaba echado sobre la pared de las ventanas(...) el maestro miraba de un
lado para otro de la clase(...). El silencio de la clase era roto por el juego de
soltar y coger los boligrafos, asi como por mas de un suspiro] (...) El siguien-
te, Préterito Imperfecto. Igual, lo escribiis con boligrafo, lo subrayais y lo
ponéis debajo. Y colociis el estuche encima, por si acaso hay algun listiilo. 163
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[Acto seguido, el movimiento generalizado de la clase fue adelantar el brazo
lo necesario para coger el estuche de donde se encontraba hasta ponerlo
justo encima del escrito. Incluso algunos ponian el brazo encima del papel,
una doble muralla] (...)

-Paco: [el alumno estad de espaldas a Pedro; se gira hacia ella] ;C6mo ha di-
cho?

-Docente: Pluscuamperfecto.
~Paco: Pluscuamperfecto [sigue en la misma posicién].

-Docente: jTapa, tapa! [al tiempo que le dice estas palabras con un tono baji-
to, con los ojos, muy abiertos y fijos hacia el alumno, acompaifiados con un
movimiento de cabeza suave que indica «ahi, el examen»; estas palabras y
gestos indican que ponga el estuche en el papel de examen para que los
compaiieros de su mesa no se copien de su escrito; Paco de manera inmedia-
ta se gira y vuelve a tomar la postura de examen, colocando de forma «apro-
piada» el estuche].

Antes mencionamos que la transformacién no sélo queda representada en la
separacién de las mesas sino también en la redistribucién del alumnado. En algu-
nos casos, como son los controles, los cambios son minimos mientras que en los
examenes las transformaciones llegan a ser total en ciertas ocasiones, tanto en la
separacion de las mesas como en la redistribuciéon del alumnado. Se evita el maxi-
mo acercamiento o proximidad entre los discentes porque es, precisamente, el
examen final en el que cada alumno/a debe demostrar lo que sabe.

4. El alumnado ante los eximenes

Pese a que el docente valora el esfuerzo, 1a presentacién y 1a elaboracién de los
trabajos, 1a limpieza, la creatividad..., ademas de lo puramente conceptual, los
alumnos y las alumnas creen que, en definitiva, lo que cuenta al final es si saben o
no saben lo que se les pregunta en las pruebas escritas, ya sean controles o exame-
nes. Todos sus esfuerzos y trabajos se ven simplificados en los diversos controles o
examenes que realizan. Aunque la evaluacién no queda resumida en unos exame-
nes, el alumnado lo vive asi. Para los discentes la evaluacién es cuando realizan los
controles 0 eximenes y no como la valoracién del trabajo que van realizando a lo
largo del curso, dividido en trimestres. Conocen el ritual de examen; segin el do-
cente, «cuando llega el final de cada trimestre, los mismos alumnos también cam-
bian, se centran mas y ellos saben que por esas fechas tienen que hacer los contro-
les».

Saber que van a ser evaluados por sus producciones de acuerdo al contenido
sobre el que se examinan, y con ella aprobar o suspender la materia, provoca en el
alumnado ser exigente a la hora de emitir o dar una respuesta. Es lo que ocurre con
el caso de la ortografia: «ellos al saber que en un dictado se le van a mirar las faltas,
estdn mas pendientes que en la redaccién libre. Machacar y machacar no sirve de
nada».

Como quedé reflejado anteriormente, la presencia del examen crea cambios
tanto en el espacio fisico como en el comportamiento del alumnado. Las situacio-
nes de evaluacion son vividas con ansiedad, preocupacién y nerviosismo: «sefiori-
ta [dirigiéndose a mi] con lo bien que me lo sabia en mi casa, y ahora no me
acuerdo de nada [estaba angustiado y nervioso]». El modo en el que son vividas
dichas situaciones no sélo es provocado por el examen o el control en sf mismo
sino por la nota o la calificacién que puede obtener en ellos. Tales manifiestaciones
se presentan tanto en dias previos a un control como en los momentos posteriores
a su entrega. Para los alumnos y las alumnas, la evaluacién y la calificacién vienen
a ser la misma cosa.




5. En definitiva...

Si en términos generales los exdmenes y los controles han perdido el privilegio
exclusivo dentro de los procedimientos técnicos-metodolégicos utilizados para la
evaluacion del alumnado, no puede decirse que hayan dejando el campo libre para
ser reemplazados por cualquier otro de los procedimientos posibles (salir a la piza-
rra, observacion, correcciéon de cuadernos, etc.). Ya lo deciamos anteriormente,
llevar a cabo pruebas escritas no debe ser considerado como algo negativo sino
que lo que ha de ser analizado es la estructura, el modo de presentacién de las
cuestiones o el tipo de conocimiento que se persigue.

Las preguntas de las pruebas escritas resultan ser el caso mimético de las pre-
guntas de las actividades de clases. Unas preguntas que, por otra parte, buscan
principal y basicamente un conocimiento lineal, convergente y sobre todo,
encapsulado en los contenidos oficiales regulados por el libro de texto. El conoci-
miento que se adquiere dista de ser un conocimiento fundamentado en la confron-
tacion, el constraste, el analisis y la reelaboracién; es un conocimiento automatiza-
do, edificado a partir de la repeticién y la reproduccién de esquemas establecidos.

Los exdmentes gestionan el conocimiento, y la evaluacion se convierte con ellos
en una tecnologia orientada a la eficiencia y al control de las individualidades,
garantizando la diferenciacion, la clasificacién y 1a distribucién del alumnado den-
tro de un patrén normalizado. En palabra de Foucault (1979: 175), «el examen
combina las técnicas de una jerarquia observadora y las del juicio normalizador.
Se trata de una mirada normalizadora, una vigilancia que hace posible calificar,
clasificar y castigar. Facilita la visibilidad respecto a los individuos mediante el
cual se les diferencia y juzga». En este orden de cuestiones, inevitablemente apare-
ce la excelencia escolar (Perrenoud, 1990). Mediante las practicas docentes y las
categorias lingiiisticas que frecuentemente se usan tales como rendimiento, fraca-
so, éxito, se construyen jerarquias informales antes que puramente formales. Se
restringe el uso de términos como «buen alumno» 0 su opuesto pero en las pautas
de interaccién, relacién y tareas se vislumbran las jerarquias de excelencia. Como
apunta Perrenoud «estas escuelas contribuyen a la fabricacién de jerarquias infor-
males por el mero hecho de proponer a los alumnos actividades y tareas semejan-
tes, dejandolos en situaciéon de establecer comparaciones» (o.c., 1990: 16). Esas
jerarquias informales con las que se distribuye al alumnado en categorias de valor
y productividad, emergen cuando se analiza los discursos y las practicas en el aula.

El examen, tal cual es utilizado, constituye un rito formal con que el que quedan
definidas las relaciones de poder entre el docente y el discente, y también delimita
el espacio de dominacion, control y vigilancia, en el que el alumnado es el domina-
do, el controlado y el vigilado. Los exdmenes (y los controles), aunque sean com-
plementados con otras estrategias de evaluacién, sirven de poco mientras que no
se replantee el tipo de preguntas, el conocimiento que se evalia, su sentido dentro
de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
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Notas

! La investigacion fue realizada para el Trabajo de Investigaciéon Obligatorio del
Doctorado: Las Practicas Docentes de Evaluacién del Alumnado en Educacion Pri-
maria: las caras del Dios Jano, dirigido por J. Félix Angulo Rasco.

2 Ademas de las pruebas escritas (controles y examenes), también eran utiliza-
das como estrategias de evaluacién: las preguntas al alumnado y las preguntas del
alumnado, la observacion, las salidas a la pizarra, la autocorreccién de cuadernos
individual y grupal.

3 Respeto en estos momentos los dos términos, control y examen, porque asi es
como son entendidas las pruebas escritas en el caso estudiado. Si bien ambas f6r-
mulas se diferencian en algunos aspectos, como veremos posteriormente, en el
fondo se asemejan en la parte fundamental: conocimiento evaluado, transforma-
cién del espacio y del tiempo, situaciones lejanas al trabajo cotidiano en la clase.
De ahi, que en algtin momento, utilice solamente el término «examen» (sentido
genérico).

4 El repaso es una pieza clave en los procesos de aprendizaje, presentado tal
cual 0 enmascarado en la realizacién de sucesivas actividades sobre un tema o una
cuestion. Las explicaciones, por regla general, implican el repaso de contenidos
vistos dias previos; se realizan varias actividades o ejercicios del libro de texto de
una misma naturaleza para trabajar esos contenidos; las sesiones previas a los dias
de los exdmenes se basan en la realizacion de actividades para repasar los conteni-
dos de los temas que entran en examen, de idéntica estructura que aquéllos, pues
la fuente de la que proceden es el libro de texto o las fichas, que son fotocopias de
otros libros de texto o bien en explicaciones.

5 S6lo en una ocasién un examen, en concreto, el examen de célculo, fue realiza-
do sin previo aviso al alumnado, hecho que no agradé a mas de un alumno/a.

6 Ese es el caso, por ejemplo, del control de las Comunidades Auténomas, las
Provincias y las Capitales: las preguntas estaban escritas del dia anterior; eran las
mismas preguntas que habian trabajado en un ejercicio de clase. Unicamente se
modificé la segunda cuestién, una modificacién que consistié en los colores que
tenian que utilizar para indicar, sobre el mapa mudo, las comunidades, las provin-
cias y las capitales escritas en la pizarra.

7 Los nombres que a partir de estos momentos aparecen en las citas textuales,
no son los nombres reales de las personas implicadas en la investigacién (principio
ético de la confidencialidad y anonimato).
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