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INTRODUCCION
LA EVALUACION EXACERBADA

Alejandra Falabella, Maria Beatriz Ferndndez
y Maria leresa Florez Petour

Exdmenes nacionales e internacionales a estudiantes de educacién
escolar, pruebas de conocimiento a docentes, portafolios docentes,
grabaciones de aula, pruebas a estudiantes de pedagogia, acredita-
cién a carreras universitarias de pedagogia, indicadores de desarro-
llo personal y social, visitas evaluativas a establecimientos, pruebas
de ensayo y monitoreo, etc. Todo ello es parte de la exacerbacién
evaluativa del sistema educativo chileno, similar a lo que ocurre en
distintos lugares del mundo.

Es una “vida datificada” en palabras de Deborah Lupton
(2018), con masivos volimenes de datos, puntajes, indicadores,
"evidencias", sobre lo que hacemos (y lo que no hacemos), cémo
lo hacemos y con qué resultados. Estas son tecnologias politicas
que no son inocuas, comdinmente asociadas a metas de trabajo,
sistemas de monitoreo y comparacién, y vinculadas a consecuen-
cias, como bonos, simbolos de prestigio y desprestigio, amenazas
y sanciones, como también asesorias técnicas y exigencias de for-
macién continua.

Las y los docentes de escuela —seguramente mds que nadie—
entienden y experimentan esta “gobernanza de la métrica evalua-
tiva’ (Falabella, 2023). Las métricas sitdan la identidad docente
en tensién entre los sentidos que otorgan a su labor y la necesidad
de adaptar sus prdcticas a las 16gicas de la evaluacién externa y su
pedagogia subyacente. Es una tensién entre una pedagogia cen-
trada en el proceso, y una centrada en los resultados; entre una
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INTRODUCCION. LA EVALUACION EXACERBADA

formacién holistica y una con foco en los contenidos a evaluar;
y entre innovar nuevas metodologias y seguir pautas estandariza-
das. Los efectos de estas politicas transforman no solo las précticas
pedagdgicas, pero también los modos de entender los propdsitos
de la escuela, y las maneras de tomar decisiones en la gestién pe-
dagégica.

Las y los estudiantes de escuela también saben de métricas.
En el caso de Chile, desde primer afno bésico ya deben aprender
a entender lo que es un 4,2 o un 5,6 o un 7,0, sumado a su invo-
lucramiento en las pruebas nacionales estandarizadas que pueden
comenzar desde los 7 afios de edad (segundo bdsico). Asi, el interés
inicial por el aprendizaje y el descubrimiento es desplazado pau-
latinamente hacia “el valor de cambio” de la calificacién, segtin
argumenta Santos Guerra (2003), con aulas que comienzan a ser
habitadas por frases como: “;profe, esto es con nota?”, “;se dardn
décimas extras por esta actividad?”, “;esto entra en la prueba?”.
Cuando el foco de la evaluacién estd en esta sintonia, se promue-
ven identidades reputacionales entre estudiantes (Stobart, 2010),
quienes asocian la evaluacién a caracteristicas personales estdticas
(“soy malo” o “bueno” para...). Se alimenta, de este modo, la pér-
dida de sentido de estar en el aula, afectando las identidades de los
y las estudiantes como aprendices.

Por ultimo, quienes somos académicas y académicos bien sa-
bemos de esto; nos miden cudntas publicaciones tenemos al ano,
la indexacidn, el factor de impacto y el cuartil de las revistas en
que publicamos (Fardella, 2020). Pero no solo eso, participamos
del juego de la métrica. Nos ponemos en Academia.edu o en Re-
searchGate que, a su vez, de forma ptblica, como un escenario de
espectdculo, nos miden, nos felicitan, nos ranquean y nos compa-
ran. Sumergidos en la presién y emocionalidad del “ego métrico”,
nos alegramos, frustramos y autoexplotamos. Los que, ademds,
trabajamos en formacién docente o en posgrados en universidades
chilenas invertimos tiempo y energia para responder a la acredita-
cién del Consejo Nacional de Acreditacién (CNA), pues sabemos
que tiene consecuencias en el prestigio de estos programas y para
que sigan funcionando.
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Esta gobernanza evaluativa cala hondo en los sistemas educa-
tivos, como tal vez en ningin otro servicio pablico. La educacién
escolar es, especialmente, un dmbito estratégico para los paises y su
futuro. A pesar de la propagacién de las politicas de privatizacion,
mercantilizacién y la disminucién de la oferta publica, los Estados,
en vez de disminuir su poder, han tendido a recrear sus mecanismos
de control sobre el funcionamiento de la educacién (Ball y Youdell,
2008; Maroy, 2009; Ozga, 2016). El poder estatal no disminuye,
sino que cambia sus formatos y tecnologias. En este escenario, la
evaluacion es una de las herramientas politicas de regulacién masi-
va mds ampliamente extendidas sobre los sistemas educativos.

Las evaluaciones no son meramente “un instrumento” o “una
medicién”, delimitadas a su aplicacién y resultados. Tampoco son
una fase, como parte de un secuenciado y ordenado “circulo vir-
tuoso”, en que los sujetos (casi vacios de saber) se iluminan con los
resultados, para luego disponerse a establecer estrategias de mejo-
ramiento. La realidad, como se ilustra a lo largo de los capitulos de
este libro, es mucho mds compleja e intrincada.

La evaluacién es poder. Establece horizontes de lo deseable, es
capaz de girar prioridades institucionales y deseos personales. Es un
poder performético sobre los actores del sistema. No es solamente
un resultado, un nimero listo para ser leido y gatillar acciones “de
mejora’. La gobernanza de la métrica funciona como un disposi-
tivo de poder, en términos foucaultianos (Foucault 2006, 2008;
Rose, 1996), induce a discursos, précticas y procesos de subjetiva-
cién. La evaluacién se convierte en una métrica que nos constituye.

La gubernamentalidad, explica Ramos (2019), es un conjunto
de teorias, instituciones, procedimientos, andlisis, cdlculos, estrate-
gias y tecnologfas que permiten regular la conducta de poblaciones,
posibilitando asi la “conduccién de las conductas”. Detrds de la
gubernamentalidad de la métrica subyace una légica capitalista de
la tecnocracia managerial, de acumulacién, comparacién y com-
petencia. Son “modos de accién sobre si mismo” en palabras de
Zangaro (2011), con un cardcter eminentemente activo en la cons-
truccién de los sujetos manageriales. La eficacia en estos dispositi-
vos estd en un poder que individualiza a los sujetos por medio de
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responsabilizar, culpar o enaltecer. Es un poder que captura la iden-
tidad de las personas, el cual es dificil de eludir (Falabella, 2014).

El poder de los nimeros —y de las clasificaciones— es que
se naturalizan. La métrica se hace invisible y parece autoevidente,
se construye el sentido comin de “lo bueno”, “lo deseable” y “lo
despreciable”. Es “el espiritu de la cuantificacién” explica Power
(2004). Esta narrativa procura orden, exactitud y certidumbre en
un campo, justamente, complejo, incierto e inexacto como son
los procesos pedagdgicos. Es una ecuacién simple, econdmica y
prometedora. Ello es parte de la “numerolatria”, de la seductora
fantasia evaluativa de simplificar y reducir la realidad.

Es un conocimiento monolitico que crea la “tirania de los nu-
meros~ (Ball, 2015) como criterio de decisién. Confunde lo po-
litico y lo técnico, y se pierden los sentidos democrdticos de la
evaluacion. De alli la profundidad y complejidad en estudiar las
evaluaciones. Aunque, a su vez, los actores tienen agencia y son
creativos, interpretan, esconden, destacan, cuestionan y discuten
las métricas (Campos-Martinez y Ferndndez, 2014; Villalba ez al.,
2023), como se evidencia en los capitulos de este libro.

Este contexto exige hacer una pausa y discutir las preguntas de
fondo: ;el intenso entramado evaluativo mejora los procesos edu-
cativos? Tanto tiempo, recursos y energia invertida en evaluar en
distintos niveles —global, nacional, aula—, y a distintos actores;
stiene sentido?, ;contribuye a una mejor educacién?, ;tiene con-
secuencias deseables? y ;qué repertorios alternativos emergentes
existen en la experiencia nacional e internacional?

Este es el propésito de este libro. Poner la evaluacién en la
mira, bajo una lupa, examinarla criticamente en detalle, a partir
del conocimiento acumulado en el drea y, a su vez, avanzar en pro-
poner nuevos escenarios evaluativos posibles.

Er caso pE CHILE

Las politicas de evaluacién estandarizada a gran escala han viajado
y se han expandido de forma masiva en los sistemas educativos a
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nivel global (Verger ez al., 2019, capitulo 1 de este libro). América
Latina tuvo una extendida agenda de promocién de los sistemas de
evaluacion a gran escala, bajo el lema de la “calidad y la equidad”,
durante los afios de 1990 y 2000, secundada por las organizaciones
internacionales. En este libro profundizamos en el caso de Chile,
como un caso emblemadtico, en la regién y en el mundo, de un
sistema exacerbado de evaluaciones con altas consecuencias.

Chile tiene una larga historia de evaluaciones en educacién
(Falabella y Ramos, 2019; Flérez, 2014). Desde los inicios del siste-
ma educativo se comienza lentamente, desde la segunda mitad del
siglo XIX, a crear mecanismos de evaluacién estatal, como el siste-
ma de inspeccién a las escuelas primarias (Soifer, 2009). Los llama-
dos visitadores viajaban a través de las provincias para inspeccionar
las escuelas, revisaban la higiene de los nifios y ninas, evaluaban los
avances de los alumnos y los métodos de ensenanza del profesora-
do, y examinaban los libros e informacidn estadistica de la escuela.
Todo ello con un velo de solemnidad, pues representaban nada me-
nos que el naciente Estado republicano en las precarias escuelas de
la época. Estas inspecciones estaban vinculadas a consecuencias que
inclufan la destitucién del cargo de un docente si era mal evaluado
(Egana, 2000; Falabella y Ramos, 2019). En definitiva, el sistema
educativo tempranamente contaba con un sistema de evaluacién
centralizado, con altas consecuencias sobre los establecimientos
educativos y la labor de los y las docentes primarios.

Por otra parte, se crearon evaluaciones externas para el estu-
diantado, como mecanismos de control y certificacién. A nivel de
educacién primaria, al final del ciclo, se llevaban a cabo exdmenes
orales por asignatura, ante comisiones designadas por el goberna-
dor. Paralelamente, los liceos de la educacién secundaria —pu-
blicos y privados— estaban supervigilados por la Universidad de
Chile, y controlados por los “exdmenes finales”, que luego se trans-
formarian en el “Bachillerato” para el ingreso a la universidad.

En cuanto al sistema de calificaciones, en el siglo XIX se uti-
lizaban las categorias de distincién, aprobado o reprobado como
las primeras etiquetas sobre el rendimiento de los y las estudiantes,
segun el criterio de los examinadores externos. Luego, el Decreto
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Disposiciones Relativas al Servicio de Instruccién Primaria de 1899
establecié que los examinadores asignaban notas del 1 al 4, siendo
el 1 la nota mds alta, equivalente a un nivel muy bueno, y el 4 la
mds baja, equivalente a malo. El Decreto N° 2.545 de 1929, poste-
riormente, reglament6 la escala numérica del 1 a 7 que conocemos
actualmente, con variaciones en el tiempo acerca del punto en que
se situaba el nivel de aprobacién (Gysling, 2015). De este modo, los
origenes de la evaluacién de los aprendizajes estaban marcados por
la calificacién para cumplir una funcién social y de certificacién, y
poco o nada se aludia a consideraciones pedagdgicas y formativas.

Mientras tanto, el conocimiento de la psicometria y de los
“exdmenes de inteligencia” lleg6 al pais a fines del siglo XIX e
impacté en la educacién desde inicios del siglo XX con la cons-
truccién de pruebas estandarizadas (Mayorga, 2018). Estas in-
fluencias hicieron sinergia con la pedagogia experimental, la edu-
cacién progresiva y una racionalidad cientifica y laica del Estado
Docente, asociada a este tipo de evaluaciones entendidas como
“cientificas”. Tanto asi que en 1930, explica Irma Salas (1942), se
aplicé la primera prueba experimental a gran escala en la educacién
secundaria desde el Ministerio de Educacién Publica (Falabella
y Ramos, 2019).

Las evaluaciones descritas, en los distintos niveles del sistema,
serfan los inicios de la gobernanza de la métrica en el pais. Ahora
bien, ya en esos afos, las publicaciones en revistas, desarrolladas
por docentes, levantaban las tensiones que estos dispositivos gene-
raban. Se senalaba que, si bien los exdmenes tenfan un potencial
de “grandes ventajas para la escuela’, conllevaban la posibilidad de
“poner un estigma al nino, un sello de inferioridad” (Veldsquez,
1927a, pp. 70-71), en el marco de lo que llamaban una posible
“aristocracia de la inteligencia”, que terminaria fomentando la ex-
clusién (Veldsquez, 1927b, pp. 97-98).

En la década de los 60, con la masificacién de la educacién y
la planificacién estatal, emerge otra época efervescente en cuanto
a las evaluaciones nacionales y a nivel de aula. En este tiempo se
pasa del Bachillerato a la Prueba de Aptitud Académica, la prime-
ra prueba nacional estandarizada para el ingreso a la educacién
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superior en el ano 1967. Junto a ello, a fines del mismo afio, se
experimenta con la aplicacién de la Prueba Nacional de Habilidad
Verbal y Matemdtica como mecanismo para certificar el cumpli-
miento de habilidades para el egreso del octavo afio bdsico. Sin
embargo, en la prictica aquello fue un propésito fallido, segtin
explicé Mario Leyton, quien lideré el disefio de la prueba (Leyton,
1970). Ambos exdmenes, de todas formas, tenian el fin de generar
consecuencias individuales en las y los estudiantes, acorde a sus re-
sultados. Conjuntamente, el afio 1971, se aplicé la primera prueba
internacional —Six Subject Study— dirigida por la International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA).

A nivel de aula, se introdujo el uso de “evaluaciones objetivas”,
es decir, pruebas con items de respuestas cerradas o estructuradas
(por ejemplo: seccién multiple, verdadero o falso, términos parea-
dos). Ello significaba una revolucién pedagdgica, influenciada por
el curriculum tecnoldgico, en que se dejaba en un segundo plano
la larga tradicién de exdmenes orales y de ensayos, interpretadas
desde aquel lente teérico como evaluaciones subjetivas y precien-
tificas (Flérez, 2014).

Lo anterior se cruza con la entrada de la evaluacién como tema
especifico en la formacién inicial docente en Chile, cuyo comienzo
estaba mds relacionado con elementos de medicién y estadistica
aplicados a la educacién. La formacién de docentes de educacion
secundaria en estas materias tiene sus primeras apariciones en los
afos 30, mientras que para las y los docentes de educacién prima-
ria circulaba mds bien en el formato de materiales tipo manuales
(Gysling, 2015). Asi, en didlogo con los desarrollos teéricos e in-
vestigativos a nivel internacional, la nocién de evaluacién forma-
tiva, asociada a la funcién pedagégica de la evaluacién de aula, se
instala recién a partir de los afios 60 y 70, desde las primeras no-
ciones neoconductistas del concepto a partir de los planteamientos
de Bloom, Hastings y Madaus (1977). Por medio de manuales y
cursos, los y las docentes en Chile se acercaron a una nocién de
evaluacion formativa, en una légica de correccién de errores y me-
canismos de reforzamiento en torno a criterios explicitos (Flérez,

2014).
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Bajo la dictadura civico-militar y su politica neoliberal du-
rante los afios 80, se continué con el desarrollo de dispositivos
evaluativos a gran escala: primero el Programa de Evaluacién del
Rendimiento Escolar —PER— (1982) y luego el Sistema de Me-
dicién de la Calidad de la Educacién —Simce— (1988). El giro
politico con la creacién del Simce no era solamente que fuese para
proveer informacién pedagdgica o controlar la aplicacién del cu-
rriculum nacional en las escuelas, sino que, bajo la racionalidad
neoliberal de la época, se diseni para alimentar el nuevo mercado
educativo, con un financiamiento estatal competitivo. La expec-
tativa era, y sigue siendo en parte, orientar la eleccién escolar (y
salida) de las familias a partir de los resultados por establecimiento,
y de este modo regular la calidad del sistema educativo por medio
de la “mano invisible” de la (informada) demanda (Campos ez /.,
2015; Falabella, 2021; Prieto, 1983).

Gradual y especialmente a partir de la década de los 2000, la
l6gica de la gobernanza de la métrica y la intensidad evaluativa se
impregnd y aument6 en casi todos los rincones del sistema escolar.
Esto consolidé lo que se denomina un Estado evaluador o hipervi-
gilante (Bellei, 2015; Maroy, 2009; Falabella, 2014, 2021). Como
resultado, contamos con una larga lista de evaluaciones, cada una
asociada a redes de mediciones, categorizaciones, sistemas de pres-
tigio y desprestigio, y premios, amenazas y sanciones. Es un “mer-
cado intensificado”, en que el sistema de evaluacién constituye un
modo de ordenamiento social, segiin argumenta Santori (2023). A
continuacién, intentamos resumir este entramado de evaluaciones
presentes en el sistema educativo escolar actual.

Partimos primero por la prueba Simce, que es un eje troncal
de la gobernanza de la métrica del sistema escolar. Este se aplica en
alrededor de ocho a diez pruebas anuales censales para estudiantes
desde segundo afio bisico a segundo medio. Los “Planes de Me-
joramiento”, la evaluacién a directivos, la clasificacién de los es-
tablecimientos segiin desempefo, los bonos docentes del Sistema
Nacional de Evaluacién de Desempefio (SNED), la Subvencién
Escolar Preferencial (SEP), entre otros, estdn engarzados a la mé-
trica del Simce. Asimismo, los resultados por establecimiento son
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publicados en la pagina web de la Agencia de Calidad de la Edu-
cacién' y, por medio de la Ley N° 20.529 del Sistema de Asegura-
miento de Calidad (2011), se define que los establecimientos con
bajos resultados reiterados recibirdn consecuencias, lo que incluye
el cierre del establecimiento.

Sumado a ello, contamos con los Indicadores de Desarrollo
Personal y Social (nombrados por ley como los “Otros indicadores
de la calidad”) que tienen el propésito de evaluar aspectos tales
como autoestima académica, retencién escolar, formacién ciuda-
dana, brechas de género, entre otros, que se basan en indicadores
de los establecimientos y en una encuesta respondida por apode-
rados y estudiantes. Estos indicadores inciden en la categorizacién
de los establecimientos en el sistema de ordenamiento segtin des-
empeno, pero su peso en comparacién con los indicadores deriva-
dos del Simce en el proceso de ordenacién es significativamente
menor?. Ademds, existen las “visitas evaluativas” llevadas a cabo
por profesionales de la Agencia de la Calidad, con el propdsito de
evaluar in situ la calidad del desempeno de los establecimientos
escolares con una baja categorizacién segiin desempeno.

Otra evaluacién que se suma a este listado es el Diagnéstico
Integral de Aprendizajes (DIA), autoaplicada tres veces al afio en
los establecimientos, con el fin de monitorear los aprendizajes de
los y las estudiantes y ofrecer una retroalimentacién pedagégica.
Ademds, estdn las pruebas internacionales, por ejemplo, el Pro-
grama Internacional de Evaluacién de Estudiantes (PISA) de la
OCDE vy el Estudio de las Tendencias en Matematicas y Cien-
cias (Timss) de la Asociacién Internacional para la Evaluacién del
Rendimiento Educativo, como también la Prueba de Acceso a la
Educacién Superior (PAES), que también tensiona la ensenanza
de la educacién media (Gazmuri ez al., 2022).

! Instituciéon a cargo de evaluar y orientar el mejoramiento de los establecimientos de
educacién parvularia y escolar.

2 La Ley N°20.529 estipula que el puntaje Simce pondera un 67% versus un 33% los
Indicadores de Desarrollo Personal y Social para la ordenacién del desempefio de los
establecimientos escolares. Mds atn, debe considerarse que estos tltimos indicadores también
incluyen el incremento de resultados Simce, por lo que en efecto el Simce pesa un 73% versus
un 27% (Oyarzin y Falabella, 2022).
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En cuanto a los y las docentes, se agrega otro paquete de
evaluaciones. Este listado comienza desde que son estudiantes
de primer ano en carreras de pedagogia, siendo los tnicos estu-
diantes universitarios que por ley deben rendir ya en primer afio
una prueba diagndstica inicial® disefiada por cada institucién, y
deben participar de acciones remediales si sus resultados no son
satisfactorios. Ademds, les corresponde rendir en el pentdltimo
ano de la carrera la Evaluacién Nacional Diagnéstica, que inclu-
ye pruebas nacionales de conocimiento pedagégico, disciplinario
y didéctico (Ferndndez y Madrid, 2020). Al mismo tiempo, las
carreras de pedagogia son evaluadas por la Comisién Nacional de
Acreditacién* (CNA) y deben ser acreditadas’ y estar alineadas con
los estdndares nacionales para la formacién docente, que comple-
mentan a los estdndares de acreditacién, de lo contrario arriesgan
ser cerradas, pues como consecuencia no se les permite matricular
nuevos estudiantes.

Las y los docentes en ejercicio, del sector publico y privado
subvencionado, son evaluados por medio de la Carrera Docente
(Ley N° 20.903, 2016), con pruebas de conocimiento disciplinar
y pedagdgico y un portafolio de su trabajo pedagdgico. A esto, has-
ta el afio 20239, se agregaba la evaluacién docente (Ley N° 19.961,
2004) del sector puablico, que constaba de cinco instrumentos que,
sumando a los instrumentos evaluativos de la Carrera Docente,
inclufan una entrevista de evaluador par, la evaluacién de un di-
rectivo del establecimiento y una autoevaluacién. A pesar de la
reduccién de instrumentos, con la aprobacién de un sistema tinico
de evaluacién docente (Ley N° 21.625, 2023), las consecuencias
persisten. El sistema evaluativo de las y los docentes sigue estando

% En la Ley N°© 20.903 del Sistema de Desarrollo Profesional Docente se indica que se debe
realizar una evaluacién de las “creencias docentes” en primer afio de pedagogia, aunque en
la practica estas pruebas son muy heterogéneas y su contenido depende de cada institucién.

# A cargo de evaluar y acreditar la calidad de las instituciones en la educacién superior.

> Este requisito existe para algunas carreras del drea de la salud, hasta hoy en dia en medicina
y odontologfa.

¢ En octubre de 2023 se promulga la Ley N° 21625 que establece un sistema tnico de
evaluacién docente.
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vinculado a consecuencias, tanto al aumento de sueldo y entrega
de bonos, como a sistemas de capacitacién continua y potenciales
despidos en caso de evaluaciones deficientes reiteradas.

En cuanto a la evaluacién de aula, se mantiene hasta hoy la
escala de notas (1 al 7), que se debe utilizar desde el primer afo
basico, reflejo de una larga tradicién de la evaluacién sumativa en
el pais. Los reglamentos y decretos actuales han tendido a centrar-
se en la regulacién de las cantidades de calificaciones, la funcién
sumativa de la evaluacién y aspectos de la promocién o repitencia
escolar. A ello se agrega, una serie de diagndsticos, evaluaciones y
monitoreos para estudiantes con necesidades educativas especiales,
definidos en el Decreto N° 170 del Programa de Integracién Es-
colar (2009).

Ello se combina, al mismo tiempo, con el Decreto N° 67 (del
afo 2018) que es el primero en la historia evaluativa del pais que
escapa del foco de la calificacién y promocién de los y las estudian-
tes para centrarse en los principios y componentes de una evalua-
cién para el aprendizaje. El decreto modifica la tendencia hacia la
repitencia automdtica, pasando a un modelo de repitencia excep-
cional, es decir, solamente se admite si hay un proceso de decisién
colectiva de los actores de la escuela, donde se concluya que esta
decision va en beneficio del o de la estudiante.

Este enfoque evaluativo tuvo desarrollos tedricos iniciales en
Chile, desde la década de los 80 hasta las actuales aproximaciones
de base constructivista social, con enfoques como la evaluacién
auténtica, la evaluacién como autorregulacién y la evaluacién para
el aprendizaje. Pese a estas influencias y a la evidencia largamen-
te acumulada acerca de sus efectos positivos (Flérez y Sammons,
2013), se trata de enfoques que no se han instalado con fuerza en
la politica educacional (Azda Rios, 2012). Asimismo, hasta el pre-
sente, la evaluacién formativa experimenta dificultades para llegar
al aula, tanto por los vacios en la formacién de los y las docentes,
como por las tensiones que pone la propia politica evaluativa en
términos de mensajes divergentes y contradictorios acerca de cudl
debe ser el foco del trabajo docente en este dmbito (Flérez, 2017).
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SOBRE ESTE LIBRO

La métrica nos sumerge en la vida cotidiana del sistema educati-
vo. A pesar de los cuestionamientos a este tipo de evaluaciones en
distintos momentos de la historia en Chile, pareciera que vivimos
una desmemoria de los debates de fondo y un retroceso en la po-
sibilidad de reimaginar un nuevo paradigma evaluativo. Resulta
frecuente escuchar declaraciones respecto a la “importancia de
estar informados”, que “no podemos andar a ciegas”, “debemos
tomar decisiones basadas en informacién objetiva”, “debemos
ser responsables”. Son discursos que reducen la comprensién de
la evaluacién desde una racionalidad instrumental y exacerban la
métrica, de un modo casi religioso. Bajo estos discursos se esconde
la produccién de las evaluaciones, categorizaciones y mediciones,
las discusiones y dudas al construirlas, y se invisibiliza lo que no
es posible de cuantificar, mientras el estatus de objetividad de los
ndimeros resulta incuestionado.

Decidimos hacer este libro con el fin de cuestionar la 1gi-
ca evaluativa imperante y contribuir a una evaluacién que sea un
aporte a los procesos de mejoramiento educativo y a la formacién
integral de los estudiantes. No serd posible transformar la educa-
cién acorde a los desafios del siglo XXI, sino transformamos el
sistema evaluativo. A través de andlisis basados en la investigacién
acumulada, examinamos tres dmbitos: i) evaluaciones de aprendi-
zajes a gran escala internacionales y nacionales, ii) evaluaciones a
la formacién docente y docentes en ejercicio, y iii) la evaluacién a
nivel de aula. En cada una de estas tres secciones del libro se revi-
san criticamente los procesos de construccién de estas politicas y
se muestra de qué modos se experimentan, se ponen en prictica
e inciden estas evaluaciones en el trabajo pedagdgico de la vida
cotidiana de las instituciones educativas. Igualmente, las autoras y
autores de los capitulos desarrollan perspectivas de futuro, en bus-
queda de reimaginar otros modos de evaluar en educacién.

La primera seccién aborda las evaluaciones a gran escala. El
capitulo 1, desde una perspectiva internacional, revisa las principa-
les tendencias respecto a las politicas de evaluacién y rendicién de
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cuentas, e identifica trayectorias diferenciadas entre paises que han
implementado estas medidas. El capitulo 2 examina el uso y los
debates sobre las evaluaciones internacionales en Chile, desde sus
origenes hasta hoy en dia. Los capitulos 3 y 4 realizan un anilisis
critico respecto a la prueba Simce. El capitulo 3 examina sus efectos
y transformaciones en la vida cotidiana de la escuela, y el capitulo 4
interroga la concepcién de validez subyacente a la evaluacién Sim-
ce, y propone una comprensiéon compleja y holistica de validez, con
el fin de repensar una evaluacién a gran escala. El capitulo 5 realiza
una revisién de sistemas evaluativos a gran escala alternativos al
modelo de rendicién de cuentas con altas consecuencias y da luces
respecto a cémo avanzar hacia un modelo con foco en la profesio-
nalizacién docente y la evaluacién para el aprendizaje.

La seccién dos, sobre evaluaciones para la formacién docente
y para docentes en ejercicio, comienza con el capitulo 6, que pro-
blematiza las politicas de rendicién de cuentas en la formacién y el
trabajo docente como el principal instrumento de reforma a nivel
internacional, tomando como ejemplo el caso de Estados Unidos.
Los capitulos siguientes abordan las evaluaciones nacionales mds
relevantes sobre la formacién y el trabajo docente en Chile. Los
capitulos 7 y 8 profundizan en las principales evaluaciones usadas
para la rendicién de cuentas en la formacién docente, las acredi-
taciones y evaluaciones diagndsticas a los y las estudiantes de pe-
dagogia, discuten sus implicancias para proyectos formativos que
promueven la justicia social y sus principales desafios desde la pers-
pectiva de los y las estudiantes. Los capitulos 9 y 10 profundizan
en la evaluacién de los y las docentes como una evaluacién de altas
consecuencias y analizan sus implicancias para las trayectorias de
desarrollo profesional docente y para los aspectos sociopsiquicos
de los y las profesoras.

La tercera seccién del libro se centra en la evaluacién a nivel
de aula, en el marco de las tensiones para la promocién de un
enfoque formativo en evaluacién, cuyos principios y principales
problematicas se presentan en el capitulo 11, desde una perspec-
tiva internacional. Luego, el capl'tulo 12 sitia estas tensiones en
el contexto chileno, especificamente entre la funcién pedagégica
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y la funcién de certificacién y calificacién, y entre la evaluacién
de aula y a gran escala. El capitulo 13 introduce formas de pensar
en cémo transformar las culturas evaluativas de las comunidades
escolares en Chile, a partir de la revisién de diferentes experiencias
de desarrollo profesional docente, desde las cuales es posible tomar
lecciones para promover cambios en un sentido formativo. Final-
mente, los capitulos 14 y 15 ofrecen caminos y abren horizontes
para un nudo critico altamente presente en las aulas chilenas, y
para los cuales las respuestas en evaluacién no parecen suficien-
tes: evaluacién y diversidad. El capitulo 14 lo hace en un sentido
mds amplio, desde una propuesta para el abordaje inclusivo de la
evaluacion en el aula, mientras que el capitulo 15 se enfoca en las
claves de una evaluacién con perspectiva indigena para pensar en
una evaluacién con mayor justicia social.
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