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SINOPSIS

El propdsito de esta tesis es investigar acerca de las representaciones sociales que expresan
los profesores del Departamento de Francés del Centro de Ensefanza de Lenguas
Extranjeras de la Universidad Nacional Autonoma de México en cuanto a la evaluacion.
Asimismo, pretendemos detectar las posturas de los docentes acerca de las modalidades de
evaluacion propuestas por el mismo Departamento y, finalmente, valorar hasta donde existe
un vinculo entre las representaciones de los sujetos, su practica de evaluacion en el salon de

clase y las modalidades departamentales de evaluacion.

Para llevar a cabo el trabajo, nos basamos en la teoria de las representaciones sociales y
aplicamos varios instrumentos, como cuestionarios de preguntas abiertas y cerradas, un
ejercicio de asociacion libre y una entrevista semi estructurada a 24 de los 25 profesores

del Departamento de Francés.

La informacion arrojada fue procesada a partir de diferentes vaciados de los datos
obtenidos; se triangularon y se analizaron las informaciones recopiladas en cada
instrumento; se hizo también un analisis de las modalidades discursivas utilizadas por los

sujetos.

Los resultados del andlisis de los datos evidencian que los docentes piensan que la
evaluacion es un proceso; que deberia ser formativa, contintia y cualitativa; y finalmente
que deberia ser una labor compartida entre profesor y alumnos que se base en
autoevaluacion y reglas claras para lograr representar una ayuda en el proceso de ensefianza
aprendizaje. Los docentes estan en desacuerdo con las modalidades de evaluacion ofrecidas
por el Departamento y, al contrario, sus practicas evaluativas en clase son coherentes con su

representacion de la evaluacion.
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INTRODUCCION

“We shall succeed if we are patient, committed to a field of inquiry so exacting and
particular, if we follow a track as a succession of stepsto go asfar as possible inwhat is,

from now on, our common endeavor and our common effort. In what | still dare to call the
guest for truth”

S. Moscovici

Las motivaciones que llevaron a realizar este trabajo son de diferente indole. Responde en
primer lugar a un interés personal que nos habia llevado a estudiar con anterioridad la
problemdtica de la evaluacion y de la autoevaluacion en el dmbito del aprendizaje
autodirigido. En ese contexto y en aquel momento, abordamos la tematica a partir de la
perspectiva de los procesos metacognitivos de los aprendientes, dejando a un lado el rubro
de sus representaciones, a pesar de que nos parecia un enfoque muy interesante. En
segundo lugar, nos parece particularmente pertinente, desde un punto de vista académico,
retomar el andlisis de la practica de la evaluacion, ahora desde la Optica de las
representaciones sociales, ya que ésta representa un aspecto fundamental en los procesos
de ensefianza y aprendizaje y, aunque ha dado pie a estudios, modelos y discusiones, sigue

siendo una fuente para mas trabajos, desde acercamientos diversos.

Proposito y objetivosde la tesis

En esta investigacion, se aborda la tematica de la evaluacion en el contexto de la ensefianza
del francés lengua extranjera, desde un angulo poco estudiado: el de las representaciones
sociales de los profesores a este respecto.

Tenemos tres objetivos fundamentales:

» identificar y analizar las representaciones sociales que tienen los profesores del
Departamento de Francés del Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras (CELE)

de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) acerca de la evaluacion;

11



» detectar e interpretar las posturas de estos profesores acerca de las modalidades
propuestas por la Jefatura del mismo Departamento para la evaluacion de los

alumnos;

» valorar hasta donde las representaciones de los profesores se vinculan con sus
practicas de evaluacion en el salon de clase y con las modalidades departamentales

para evaluar a los alumnos.

En este trabajo, buscamos estudiar y ofrecer un panorama de la situacion que presentan las
representaciones, las practicas y las directivas del Departamento, para clarificar y saber
bajo qué parametros y qué modalidades se estd llevando a cabo la evaluacion de los
alumnos. Intentamos también conocer qué es lo que impulsa a los profesores a realizar

determinadas acciones de evaluacion y el por qué de sus decisiones.

Planteamiento del problema

No se puede negar que la evaluacion tenga una utilidad y un peso social. En especial en el
ambito educativo, sirve para normar, para certificar, para sancionar, para monitorear
avances y dificultades; por lo mismo, representa un reto, una apuesta y hasta cierto punto
un ejercicio de poder. Como bien lo dice Moreno (2002), la evaluacion constituye un
instrumento que afecta muy decisivamente tanto a aquellos que pretende medir como a los
que llevan a cabo esta medicion. Medicion entendida en el sentido amplio de comparar,

valorar, dimensionar.

La evaluacion de los alumnos y su manejo tiene para los docentes en general un peso
psicoldgico, cognitivo, profesional, social y cultural. Estando en una estructura
institucional, los resultados que tienen sus grupos pueden arrojar una imagen favorable o no
del docente. Segun su formacion en didactica, el mismo podréa dar un peso y una relevancia

diferente a la evaluacion, utilizar ciertos instrumentos o una metodologia particular.

La evaluacion suscita discusiones porque representa a menudo un problema en cuanto a
quién, cémo, cuando, para qué y con qué aplicarla. Es tema de reflexion e investigacion y

12



esto ha dado pie a que se transformen sus practicas a lo largo del tiempo. Se ha pasado de la
evaluacion como elemento de poder que el profesor, el tinico que lo detentaba en el salon,
ejercia unilateralmente con juicios inapelables y poco explicados sobre productos del
aprendizaje, a una evaluacion formativa donde se invita a los alumnos a participar y
reflexionar sobre sus logros, pero también sobre sus procesos de aprendizaje. Estas
practicas disimbolas conviven a menudo en una misma instituciéon entre colegas que

enseflan la misma materia.

Santos Guerra (2005) dice que la escuela es el reino de lo cognitivo. Seria deseable que
hubiera también lugar para lo afectivo, ya que por un lado, en clase, profesores y alumnos
estamos en una relaciéon de convivencia permanente y por el otro, estamos hechos de

sentimientos y emociones, no s6lo de conceptos ¢ ideas.

Por lo mismo, ;haré falta un cambio, otra formacion, para llegar a una mentalidad adecuada
en cuanto a lo que hace falta en ensefianza y aprendizaje? Como lo expresa Moreno (2002:
26): “una evaluacion comprensiva requiere de un cambio en la mentalidad selectiva dentro

del sistema educativo”.

El docente esta inmerso en un medio donde le piden que se siga formando, le ofrecen o lo
obligan a que tome cursillos de actualizacidn; éstos pueden volverse un momento propicio
para que se presenten oportunidades de interaccién y comunicacion entre pares y expertos
que influirdn en el profesor para que se identifique o se desmarque de un grupo o tendencia
determinados. Decidira adherirse a uno u otra, en funcién de las representaciones que
compartan sobre temas en particular. Se puede suponer que influirdn también su historia

personal, su experiencia, su contexto de trabajo.

Por todo lo anterior, pensamos que la teoria de las representaciones sociales (TRS) puede
ser de utilidad para explorar el tema de la evaluacion. La TRS auxilia para entender las
formas colectivas de pensar, creer y comunicar en los grupos sociales. Abarcan todos los
aspectos de la vida social, materializan las relaciones entre la vida publica y la particular
(Bonardi & Roussiau, 1999). En funcién de sus caracteristicas, es pertinente basarse en la

TRS para estudiar un fendémeno social, ya que:
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...esta vocacion interdisciplinaria [de la TRS] se debe, en gran parte, al
caracter transversal de la nocidén de representacion, que es ampliamente
usada en las ciencias sociales (...) Pero hay que remitirse también a los
recursos que ofrece para dar cuenta de las practicas cotidianas (individuales,
grupales o colectivas) desplegadas en el espacio publico y privado e

intervenir sobre ellas en una perspectiva de cambio (Jodelet, 2000: 8-9).

Utilizar la TRS nos puede permitir entonces acercarnos a la realidad que nos interesa para
esta investigacion y contar con los medios para cambiarla, quizd, o cuando menos

describirla y entenderla.

Ahora bien, las representaciones sociales estan ligadas a la cultura y creadas a través de la
comunicacion. Asimismo, en el proceso de ensefianza aprendizaje en general, estin muy
presentes la cultura de los actores, cultura de ensefianza, cultura de aprendizaje, cultura del
contexto en el que se desenvuelven profesores, alumnos y figuras institucionales, y la
comunicacion. Por lo tanto, se dan las condiciones de existencia de representaciones

sociales dentro del salon de clase, que se puede considerar como un microcosmos.

Cabe preguntarnos si dentro de este universo encontraremos puntos en comun dentro del
grupo de nuestros sujetos, y en todo caso, acerca de qué temas. Quiza hablen de temas
como la evaluacion puntual o continua, normativa o formativa, la preponderancia del
maestro o la participacion de los alumnos, los rubros que se deben evaluar, los instrumentos
y momentos de la evaluaciéon. Habra que ver si, y como, sus diferentes antecedentes
sociales, historicos e ideologicos individuales, aunados a las normas, valores e intereses del

grupo, han contribuido a la formacion de sus representaciones.

Como profesores, al abordar el tema de la evaluacion, ;cuantas veces hemos recurrido a
practicas tradicionales, que conocemos bien, y que son un reflejo de representaciones que a
su vez se remiten a vivencias pasadas que nos dan seguridad, en cuantas discusiones,
seminarios, cursos hemos participado para replantear la problematica de la evaluacion, qué
tanto nos hemos resistido a adoptar nuevas maneras de evaluar? A veces hemos logrado
llegar a consensos, aunque precarios, que nos han permitido funcionar dentro de cierta

convivencia a pesar de las diferencias.
14



Justificacion

La evaluacion del aprendizaje de los alumnos es una actividad importante en la educacion
formal; en la préctica, resulta una accion polémica para todos los actores involucrados, ya
que moviliza intereses, afectos y valores y a menudo contintia revestida de un cierto halo de
secrecia. No obstante, nos parece que se deberia de intentar organizar y administrar las
tareas evaluativas con la mayor apertura, claridad, coherencia y consistencia por la
importancia de lo que esta en juego cuando se evalua. Asimismo, resulta importante
intentar entender las razones y origenes de las acciones y reacciones de los docentes en este

rubro de sus actividades.

El cuerpo de profesores del Departamento de Francés del CELE acostumbra revisar
periédicamente el plan de estudios general y los programas de los diferentes niveles. Se
puede destacar que en los ultimos anos, se ha estado analizando, en particular, realizar
modificaciones a las practicas de evaluacion, apoyadas en las nuevas tendencias que se
observan en los trabajos de expertos europeos que elaboraron el Cuadro Europeo Comun de
Referencia para las Lenguas. Por esta razon en el CELE se formdé un grupo
interdepartamental para elaborar propuestas de evaluacion cualitativa para todos los
departamentos. Sin embargo, en el momento en que se llevo a cabo la investigacion, en el
Departamento de Francés, se seguia la misma dindmica que en los afios anteriores: la
aplicacion de un s6lo examen final departamental por nivel, elaborado por uno o dos
profesores. Estas circunstancias provocaban desfases, inquietudes y cuestionamientos, por
lo que parecia ser un momento propicio para un trabajo que ayudara a describir y entender

la situacion.

Asimismo, creemos que un estudio de este tipo se justifica ya que hasta la fecha en México,
no se han realizado muchos estudios sobre representaciones sociales y evaluacion; hay
algunos sobre practicas o efectos de la evaluacion en general o sobre la evaluacion de una
institucion o un programa educativo; sin embargo, no hemos encontrado ninguno acerca de
la evaluacion en lenguas extranjeras. Este estudio podria ofrecer pistas para estudiar lo que

pasa también en los Departamentos de otras lenguas u otros centros de ensefianza.
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Organizacién delatesis

El trabajo esta dividido en ocho partes. Después de la introduccion, en el primer capitulo se
presenta la teoria de las representaciones sociales: sus origenes, sus caracteristicas mas
importantes, el proceso de su formacion, consolidacion y transformacion, sus funciones, sus

objetos.

En el segundo capitulo, se esboza un estado del arte de las investigaciones sobre
representaciones sociales, tanto en Europa como en América Latina, y mas particularmente

en México en el ambito universitario.

Abordamos en el tercer capitulo la problematica de la evaluacion en la ensefianza de las
lenguas extranjeras: los parametros tedricos que han surgido, las metodologias que se

siguen, su importancia, su peso y su trascendencia.

Los dos capitulos siguientes abarcan, por un lado, la estrategia metodologica y la
organizacion de la investigacion que se llevo a cabo: los instrumentos que se utilizaron y
su justificacion, la metodologia para el analisis de los datos, el contexto del trabajo y los
sujetos que participaron. Por el otro, se exponen los datos que se obtuvieron y los
resultados del analisis que se realizo. Esta parte se organiza en rubros como el perfil de los
sujetos, sus actitudes y la informacion que manejan acerca de la evaluacion, sus opiniones
en cuanto a las modalidades de evaluacion propuestas por el Departamento de Francés, un
breve analisis lingiiistico de sus modalidades discursivas, el vinculo entre sus

representaciones y su practica de la evaluacion.

En seguida, presentamos una recapitulacion de los hallazgos a los que llegamos y las
conclusiones finales. El trabajo termina con una bibliografia y anexos donde se encuentran

los instrumentos utilizados y los formatos de vaciado de los datos.
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CAPITULOI

LA TEORIA DE LASREPRESENTACIONES SOCIALES

“ Las representaciones sociales son un universo en expansion adentro del cual se
estructuran galaxias de conocimiento”

D. Jodel et

En este capitulo, presentamos la teoria de las representaciones sociales (TRS), que sirve de
marco tedrico para nuestro trabajo. Empezamos por hacer referencia a autores destacados
que antecedieron a esta linea de pensamiento. En seguida, exponemos las caracteristicas
generales de las representaciones sociales asi como algunos conceptos afines. Explicamos
su proceso de formacion, sus dimensiones y componentes. Resaltamos su importancia y su
papel, y vemos la relacion entre representaciones y practicas. Mencionamos coOmo pueden
llegar a transformarse y como reconocer si se estd frente a la manifestacion de una

representacion social.

Introduccion

El concepto de representaciones sociales esta asociado a la psicologia social francesa y su
estudio se encuentra en la interseccion entre diferentes ciencias sociales como son la
antropologia, la etnografia, la psicologia y la lingiiistica. Por lo mismo, “Moscovici acepta
de buen grado que se considere el estudio de las representaciones como una antropologia de
la vida moderna” (Farr, 1992: 184). Por su lado, Jodelet (1984: 364) afirma que “es en la
interface de lo psicologico y de lo social que nos coloca la nocidén de representacion social”.
Por su misma complejidad, la TRS ha provocado tanto oposicion y discusion como
adhesion desde que se presentd por que “la polisemia [del concepto] o mas bien su caracter
vago constituye sin duda el atributo mas asombroso para una mirada cientifica” (Rouquette
& Rateau, 1998: 11). Al mismo tiempo sin embargo, segun Moscovici, el problema esta en
que “no se ha entendido bien cudl es el estatuto tedrico de las representaciones sociales

porque una definicion rigurosa no es un punto de partida, sino de llegada” (Castorina, 2008:
17



11). Podremos ver mas adelante que el concepto es rico y abarca muchos aspectos de la
vida social; ha sido mencionado bajo diferentes términos y es dificil de delimitar; pero por
otro lado, ha abierto expectativas y ha permitido una gran diversidad de trabajos de

investigacion.

El término “ representacion” en si es interesante. Markova (2003: 119-120) menciona que
esta palabra ha sido de uso comun en Francia, practicamente desde el siglo XIII, y hace
referencia a diferentes actividades: mostrar algo a los ojos o la mente de otros, y en
particular en el teatro, donde se recrea e interpreta algo que estd ausente, a través del
lenguaje; tiene la connotacion de que lleva a comunicar algo y de que es dindmico. En
inglés su significado es un poco diferente y tiende mas a la idea de reproducir y de reflejar
algo y, por ende, conlleva la idea de un concepto mas estatico. En espaiol, encontramos la
acepcion en el Pequefio Larousse de “ser la imagen de algo”. Podria decirse que la

polisemia del término anuncia la del concepto.

1. Losantecedentesdela TRS

Serge Moscovici es reconocido como el padre fundador de la teoria moderna de las
representaciones sociales a partir de su trabajo de 1961, El psicoandlisis, su imagen y su
publico, enfocado al contexto de la sociedad francesa de los afios 60. En ese estudio, a la
vez que retoma conceptos de pensadores que lo antecedieron como Durkheim, les da otra
orientacion, delimita los alcances de la TRS y propone diferentes medios para estudiar las

representaciones.

Antes de abordar de lleno la TRS como la propuso Moscovici, presentamos a continuacion
un breve bosquejo de algunos de los pensadores que le antecedieron. En diferentes textos,
al reflexionar sobre los precursores de la TRS, Moscovici (1961, 1989, 2003, 2008)
menciona a los siguientes autores, entre otros. En primer lugar, esta Emile Durkheim que
es, sin lugar a duda, un autor fundamental en cuanto a la tematica de las representaciones y
al origen teorico del concepto. Sin embargo, manejé primordialmente la idea de
representaciones colectivas y no el de representaciones sociales, elaborado posteriormente

por Moscovici.
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Para Durkheim, la diferencia entre las representaciones colectivas y las individuales es la
misma que la que existe entre un concepto y una imagen, siendo aquel algo que se
construye colectivamente y existe independientemente de los individuos, mientras que la
imagen se forma en cada persona en particular, y por lo mismo es variable (Moscovici,

1989: 81). Por ende, el concepto tiene mas fuerza y una permanencia mas larga.

Durkheim (1912) introdujo también la idea de “una inteligencia unica” que seria
omnipresente y fundamental: estaria al origen de los conceptos forjados por la comunidad
y comunes a todos; estos conceptos tienen una riqueza mas alla de la que pudieran tener las
representaciones individuales porque agregan a la experiencia personal toda la sabiduria y

la ciencia acumulada por la sociedad.

La representacion colectiva no se reduce a la representacion de los individuos, sino que
ayuda a afirmar la primacia de lo social sobre lo individual, a la vez que es una
organizacion psicologica y una modalidad de conocimiento especifica. Como lo formularon
Bonardi y Roussiau (1999: 11): “[para Durkheim] la unidad sociologica de base es sin
duda el grupo social que rige la conciencia colectiva que da cohesion a la comunidad y

asegura su permanencia’.

Sin embargo, la sociedad no s6lo garantiza la estabilidad de los conceptos, también es causa
de sus cambios. Durkheim plante6 que la representacion se estructura en dos orientaciones:
una que tiende a reflejar mas completamente el objeto, otra que tiende a aprehender la
realidad para formar una unidad con el conjunto de las experiencias anteriores y la situacion
del sujeto: “la sociedad, la comunidad, es la que permite que un concepto se vuelva estable
a partir de su produccion y retransmision de una generacion a otra; asimismo se vuelve
impersonal, conforme se desliga de cada individuo y es compartida a través de los recursos

de un lenguaje comun” (1912: 440).

Fundamentalmente, las representaciones colectivas tienen por funcidon preservar los lazos
entre los miembros de una comunidad, preparandolos a obrar y pensar de manera
semejante; por lo tanto tienen un caracter de durabilidad y ejercen presion sobre los
individuos. Sin embargo, una representacion colectiva se somete obligatoriamente al

control repetido de los seres que se adhieren a ella y que la verifican a través de su
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experiencia personal. Pero, se concede autoridad a los conceptos si tienen un valor objetivo,
y son negados si no estdn en sintonia con otras creencias, otras opiniones o con el conjunto

de las representaciones colectivas.

Para Durkheim, las representaciones sociales subyacen nuestras creencias, nuestro
conocimiento y ayudan a separar lo individual de lo social, la vertiente perceptiva de la
intelectual dentro del funcionamiento colectivo; y asi lo expresd: “un hombre que no
pensaria gracias a conceptos no seria un hombre porque no seria un ser social. Restringido a

las percepciones individuales, no seria diferente de un animal” (1912: 626).

Es importante recalcar que Durkheim tenia una vision estitica de las representaciones
mientras que, posteriormente, Moscovici propuso que las representaciones sociales son

dindmicas.

Freud es otro pensador que abri6 nuevos horizontes a finales del S.XIX y principios del S.
XX. Moscovici menciona (1989: 92-94) que le llam6 poderosamente la atencion, entre
otros temas, sus teorias sexuales en los nifios. En un texto de 1908, Freud explica que los
nifios, al no obtener respuestas satisfactorias a sus preguntas acerca del origen de los bebés,
estan sometidos a una tension y Moscovici comenta: “estamos frente a una estampa de los
procesos moleculares durante los cuales el intercambio social provoca la tension necesaria a
la creacion de un saber” (1989: 93). Hay curiosidad por un lado y silencio por el otro, pero
en un marco cultural definido. Se da entonces un mecanismo de interiorizacion que hace
que lo que se percibe como colectivo y social se vuelva personal. Moscovici (1989: 94)
afirma que es una explicacion del “proceso, ignorado por todos hasta entonces, a través del
cual las representaciones pasan de la vida de todos a la vida de cada quien, del nivel

consciente al nivel inconsciente”.

A partir de estas reflexiones, es importante recalcar entonces que no se puede disociar el
aspecto colectivo del aspecto individual de las representaciones; existen procesos de
creacion, transformacion e interiorizacion de las mismas, que dependen de las relaciones

entre la sociedad y los individuos.
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Por otro lado, Moscovici (2003) analizo las teorias de Lévy-Bruhl quien trabajo dentro de
una linea de pensamiento pre-logico y de psicologia social autonoma. Es importante
mencionar que este autor estudié las llamadas culturas “primitivas” y queria demostrar que
el pensamiento occidental no es mas adelantado o superior a otros, asi como que en todas
las culturas existen tensiones (Moscovici, 2008: 97-98). En sus planteamientos, habia una
nocion verdaderamente especifica de lo social ya que planteaba que el significado de cada
creencia depende de sus conexiones con otras creencias o ideas. Asimismo tenia claro que
intelecto y emociones van ligados y que esto influye en la formacion de las
representaciones. Para Lévy-Bruhl, todas las representaciones colectivas tenian la misma
coherencia y valor y al ser continuacion de las sociedades no son su copia, sino mas bien

son imagen y sustancia de la cosa imaginada.

Por otra parte, como sefiala Moscovici (2008: 100), Lévy-Bruhl sostenia que en las
sociedades pre-modernas o primitivas las representaciones son impermeables a la
experiencia porque se consideran sustentadas por la autoridad o la tradicion; las personas
son sensibles a la contradiccion pero no asi las representaciones porque la ley de
participacion prevalece sobre la eliminacion de la contradiccion; finalmente, el lenguaje es
una forma de representacion social o incluso un sistema basado en las representaciones

sociales.

En pocas palabras, cualquier representacion es legitima y valida, segin la sociedad donde
aparece y es parte de la misma. Es interesante notar que Lévy-Bruhl ya mencionaba una
parte intelectual, cognitiva, y una emocional, los afectos, que la TRS retomaria
posteriormente. Pero para él, no habia transformacion posible de las representaciones, sino

reemplazo de una por otra nueva (Moscovici, 2008: 100).

En la misma linea pre-logica, para Piaget las representaciones primitivas coinciden con las
de los nifos; propone una evolucion continua de las representaciones, de las pre-logicas del
nifo a las mas légicas e individuales del adolescente. Piaget sigue la linea de Durkheim en
este aspecto ya que los dos planteaban una evolucion de las representaciones, mas no su
sustitucion por otras. Sin embargo, para el autor ginebrino, la cooperacién produce un tipo

de representacion propia que influye en la naturaleza diferente de las interacciones; al
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mismo tiempo, opera como un factor determinante de los modelos de pensamiento y de

percepcion, de las discusiones y justificaciones (Moscovici, 2008: 105).

Finalmente, Vigotsky, Luria y los miembros de su escuela atribuyeron un papel
preponderante a la sociedad, la cultura y la historia en psicologia. Pensaban que los
procesos mentales superiores tienen su origen en la vida colectiva del pueblo. Vigotsky
formuld una teoria del desarrollo humano cultural con base en las categorias de Lévy-Bruhl
y estuvo de acuerdo con ¢l en que se da una evolucion discontinua de las representaciones.
El paso de una representacion a otra implica “la sustitucion de un patréon de pensamientos y

sentimientos por otro opuesto” (Moscovici, 2008: 105).

A través de este breve recuento, se hace patente que se ha hablado y estudiado las
representaciones, bajo diferentes opticas desde hace mas de un siglo, sin olvidar que existen

pensadores como Kant que inspiraron a los que le sucedieron como Durkheim, por ejemplo.

Para terminar este apartado, subrayemos algunas diferencias entre los conceptos vertidos
por los autores que mencionamos anteriormente: unos concibieron a las representaciones
como dinamicas, otros como estaticas; unos insistieron en su caracter colectivo, otros en
que eran sociales; unos pensaron que sus transformaciones son paulatinas, otros que son
cambios radicales; sin embargo, todos reconocieron la importancia de las representaciones
para la vida en sociedad de los seres humanos asi como que conllevan aspectos cognitivos,

afectivos y sociales.

Moscovici (1989: 99) propuso pasar del concepto de representaciones colectivas al de

representaciones sociales:

...por un lado habia que tomar en cuenta cierta diversidad de origen, tanto
en los individuos como en los grupos. Por el otro, era necesario insistir en
la comunicaciébn que permite a los sentimientos y a los individuos
converger, de suerte que algo individual se vuelve social o viceversa. Al
reconocer que las representaciones son a la vez generadas y adquiridas, se

les quita el lado pre establecido, estatico que tenian en la version clasica.
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En esta oOptica, cabe recordar que las representaciones acaban siendo el resultado de la

interaccion dindmica de procesos individuales, interindividuales y también intergrupales.

En los afios en que Moscovici plante6 la teoria de las representaciones sociales, se
empezaban a dar cambios profundos en la sociedad y en el mundo académico que podian
permitir dar paso al surgimiento de nuevas ideas. Sin embargo, la TRS no tuvo un gran
éxito de inmediato, ni tampoco recogidé muchas adhesiones, sino hasta unos diez afios
después de su presentacion. Mas bien, hubo manifestaciones de oposicion por parte de
diferentes sectores. Los psicologos conductistas, por ejemplo, no estaban de acuerdo en dar
tanto lugar a un sujeto activo y se negaban a tomar en cuenta los fendmenos mentales y su
especificidad. Por otro lado, en las ciencias sociales, dominaba un modelo marxista que
denegaba cualquier legitimidad a esta area de estudios que se consideraba llena de

espejismos y que era sospechosa de idealismo (Jodelet, 1989: 55).
2. Lanaturaleza de lasrepresentaciones sociales

2. 1. Definiciones de lasrepresentaciones sociales
Empecemos por dar dos definiciones de las representaciones sociales, una del creador del
concepto, Serge Moscovici, y la otra de Denise Jodelet, quizé una de las investigadoras que
mas ha trabajado siguiendo la misma perspectiva. Veamos la de Moscovici que se compone

de dos partes y proviene de su obra sobre el psicoanalisis:

Las representaciones sociales constituyen una organizacion psicoldgica, una
forma de conocimiento que es especifica de nuestra sociedad y que no es
reducible a ninguna otra forma de conocimiento. La representacion social es
un fenémeno psicologico particular con un papel bien definido: contribuir a
la génesis de las conductas y comunicaciones sociales. (Moscovici, 1961: 43

y 288).

Ahora bien, en la cita de Jodelet (1989: 53), podemos ubicar ideas semejantes que

ayudan a completar el concepto: “[la representacion social] es una forma de
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conocimiento socialmente elaborado y compartido, que tiene un objetivo practico y

que participa a la construccion de una realidad comun a un conjunto social”.

En estas dos citas, se encuentran las mismas argumentos fundamentales: la representacion
es como un constructo psicolégico-social que ayuda a actuar y a posicionarse en la

sociedad, con y frente a otros, donde intervienen elementos cognitivos y sociales.

Es en el ambito de la psicologia social que se pueden hallar un analisis y definiciones del
concepto de representacion social, con sus diferentes facetas ya que las representaciones

sociales encarnan una

...nocién de cruce: punto de union entre los terrenos individual y social;
articulacion de los enfoques cognitivos y sociales; pluridisciplinaridad, al
fin y al cabo, en vista del interés que suscitan en los historiadores de las
mentalidades, los lingiiistas, los socidlogos, los antropdlogos y los

psicologos sociales (Bonardi & Roussiau, 1999: 7).

En un primer nivel de anélisis, segun Moscovici (1961), las representaciones sociales son
procesos mentales que dan forma a la realidad, fisica e imaginaria que es la realidad social.

Como lo expresan Rouquette y Rateau (1998: 14):

...las representaciones (pleondsticamente « sociales ») no constituyen un
fenomeno entre otros, ni incluso un conjunto de fendmenos mas
significativos que otros, sino una categoria fundamental para la sociabilidad.
No abren un capitulo particular en un registro de las manifestaciones, son
una clave que permite el acceso a la comprension del conjunto de las

manifestaciones.

Recordemos, por otro lado, que Moscovici se deslindd de la nociéon de representaciones
colectivas de Durkheim e insistié6 en el concepto de representaciones sociales, con sus
respectivos matices. “Las representaciones sociales trabajan en grupos sociales mas

restringidos, como pueden ser pequeias estructuras o clases sociales; por lo mismo son mas
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diversas y numerosas que las representaciones colectivas, mas limitadas y fragmentarias”

(Bonardi & Roussiau, 1999: 17).

2. 2. El papel delasrepresentaciones sociales
Si pensamos que el individuo puede tener un rol activo en la creacion de las
representaciones, que son constitutivas de identidad, cuando las estudiamos, investigamos
al ser humano; en efecto, cuando éste se plantea preguntas, busca respuestas a través de la
comunicacion social que le transmite mensajes, mismos que ¢l deforma y traduce, a la par
que lo hacen los grupos. En esos intercambios, nacen simbolos y modelos sociales, en
interferencia con las reglas y valores existentes. Las representaciones siempre tienen una

cara iconica y otra simbolica (Moscovici, 1984: 17). Imagen y significado van de la mano.

Gracias a las representaciones sociales, el sujeto traduce en un marco personal lo que es
exterior pero reconocido en la realidad social. Asi lo expresa Moscovici (2003: 212): “las
representaciones evocan tanto lo presente como lo ausente de nuestro mundo”. Las
representaciones representan un tipo de realidad y un contexto real. Una vez creadas,
tienen su propia vida, cambian, se funden, crean nuevas, a partir de las experiencias de los
sujetos, el acopio de nuevas informaciones, el acercamiento a nuevos modelos de
pensamiento, todo ello gracias a la comunicacion, las tradiciones y la educacion (Gutiérrez,

2007).

En general, los autores han insistido en que las representaciones tiene una organizacion, son
comunes a los individuos de una misma estructura social y tienen un papel definido: “las
representaciones sociales son una estructura, no un conjunto de elementos cognitivos; son
compartidas por los individuos de un mismo grupo social; son producidas colectivamente
dentro de un proceso global de comunicacion; son socialmente utiles” (Moliner, Rateau &

Cohen-Scali, 2002: 12).

Se las concibe como una red de ideas, metadforas e imagenes ligadas libremente, mas
moviles y fluidas que las teorias. Tienen un lado impersonal ya que son de los otros, pero a
la vez son del individuo. Pueden ser vistas como un sistema auténomo y cerrado. Son

construidas para actuar y evaluar. Se ubican entre el concepto (que abstrae y ordena el
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significado del mundo) y la percepcion (que reproduce el mundo de manera significativa).
Empero, el acto de representar desemboca en un objeto de pensamiento que tiene un
contenido concreto y sustituye la realidad para el ser humano. Esta sélo existe a través de la
mirada de aquel, es decir, a través de sus representaciones. Son, por ende, antes que todo el
contenido de un pensamiento pero también y, tal vez sobre todo, un acto dinamico de
creacion o de recreacion de una realidad a la cual seria imposible acercarse de otra manera

(Bonardi & Roussiau, 1999: 10).

Sin embargo, hay que distinguir como ordenan su contenido y presentan los hombres, los
conocimientos, los objetos dentro de un universo particular que la sociedad reconoce como
universo consensual (donde los individuos son libres e iguales dentro de una relacion de
apropiacion confiada o implicacion) o reificado (dentro de un distanciamiento, una
separacion de la autoridad y un sistema competitivo). Asi define estos universos Moscovici
(2003: 198): “el universo consensual implica el conocimiento popular, la manera de pensar
y actuar de la vida cotidiana, el sentido comun y el reificado pertenece al mundo cientifico

y se le atribuye mas valor y poder”.

2. 3. Representaciones sociales e inter accion social
Ahora bien, Moscovici (1984: 9) subraya que es fundamental tener presente el hecho de
que el concepto de representacion es dinamico y que la representacion es un proceso, que
basicamente se da a partir de la interaccion y comunicacion sociales, mediante el cual se
establece una relacion entre alguien, o un grupo y algo. Se sustituye la vision binaria
anterior sujeto—objeto por una ternaria donde siempre hay una mediaciéon y existe una
relacion entre los sujetos en relacion al objeto. La relacion entre el alter y el ego frente al
objeto puede ser dinamica o estatica; puede ser de facilitacion social cuando el sujeto va a
adoptar las posturas que son comunes al grupo o de influencia social cuando el sujeto va
hacer suyas las posturas de un grupo dominante. El mismo Moscovici propone el esquema

siguiente:
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Esguema 1. Relacion Objeto-Alter-Ego

Objeto fisico, real, social o imaginario

Alter EGO

En la misma optica, Jodelet (1989: 43) apunta que “la representacion es como una forma
de saber practico que vincula el sujeto con el objeto. [...] Las caracteristicas del objeto y del
sujeto tendran una incidencia en lo que es ella”. Esto evoca la construccion del otro para la
cual el intercambio y la comunicacion social son elementos privilegiados ya que no existe
el individuo aislado. Alude a la construccion del significado a través de la experiencia.
Empero, no es una categoria mas de conocimiento. En ella entran en juego también el
contexto histérico en que se desarrolla, el espacio social y publico, la afectividad, las

emociones y la identidad.
Pifia y Cuevas (2004: 109) por su parte explican que:

...las representaciones son un pensamiento constituido y constituyente. Es
constituido porque genera productos que intervienen en la vida social que se
utilizan para la explicacion y comprension en la vida cotidiana. Son
constituyentes porque intervienen en la elaboracion de la realidad de la vida
cotidiana [...] Por eso hacen que el mundo sea lo que pensamos que es, esto
es, aquello que representamos de acuerdo con nuestra particularidad y con el
lugar que ocupamos en el mundo donde intervienen la experiencia, la
historia, el contexto social; circulan y reunen experiencia, para hacer

familiar lo insolito.
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En ese sentido, retomando el término de imagen que se ha equiparado con el de
representacion, podemos subrayar, como lo hace Mannoni (1998: 79), que “la
representacion social no es pues la imagen de un objeto verdadero sino la “verdadera”

imagen de un objeto”.

2. 4. El saber del sentido comun
Muchos autores han planteado que en la base del concepto de representacion esta la idea de
una forma de conocimiento especifico, el saber del sentido comun, cuyos contenidos
manifiestan la operacion de procesos funcionales socialmente caracterizados y generativos
de significado. De manera més amplia, designa una forma de pensamiento social (Jodelet,

1984: 365).

Moscovici presentd y defendio esta idea en 1961 y la retomo varias veces a lo largo de sus
escritos, diciendo que se justifica hablar de una epistemologia del sentido comun ya que las
representaciones sociales son formas de organizacion, algo asi como “teorias implicitas”

sobre el mundo social.

Pifia y Cuevas (2004: 103) aclaran que: “generalmente se considera que el conocimiento de
sentido comun y el cientifico se excluyen porque se elaboran y expresan en espacios
distintos”. El saber cientifico siempre es mas valorizado y se le da mas importancia, sin
embargo, el sentido comun es un elemento de peso para las actividades ordinarias. Se puede
entender como un conjunto de descripciones y explicaciones usadas para organizar las
experiencias, para conversar o negociar. En él, se concentran representaciones sociales de
diferentes origenes que se pueden sustituir unas por otras segun la necesidad. El sentido
comun nace de nuestra percepcion directa de las cosas y se ajusta muy bien a los objetivos
de nuestra vida cotidiana; es como un nucleo de nuestro universo consensual al cual le
reconocemos un rasgo histérico, cultural y retorico. De hecho se le considera en general
como muy particular y especifico a una sociedad especial, en un momento dado. “Se vuelve

una de las ligas que amarran los individuos unos a los otros” (Moliner, 2001: 8).

Finalmente, también Markova (2003: 135-139) subraya que gracias al sentido comun

sabemos como actuar y relacionarnos en la vida diaria; se considera que es comunitario y
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cultural: “cuando nacemos en el seno de una sociedad y una cultura, también nacemos en el
seno del conocimiento de sentido comun”. El sentido comun tiene las mismas funciones
basicas que ya hemos visto en relacion a las representaciones: ayuda a estar en el mundo y

a interactuar con los otros.

Si se acepta que el sentido comun, que tiene caracteristicas culturales e historicas, estd en
la base de las representaciones, se entiende que éstas no sean las mismas para todos y para
siempre, que se modifiquen en la medida en que se producen fisuras y cambios culturales o

sociales (Castorina, Barreiro & Toscano, 2005: 222).

2.5. Loindividual y lo colectivo en lasrepresentaciones sociales
Como senala Jodelet (1989:40), al cruce entre diferentes nociones, la ubicacién de una
representacion social no esta ni completamente dentro del terreno social ni s6lo dentro del
terreno individual, sino mas bien en su interface y puede servir de puente entre los dos. De
hecho, las representaciones son sociales porque estidn presentes en una colectividad aunque
la historia individual, sus relaciones y reacciones a las imposiciones sociales tengan cierto

poder de creacion.

En primera instancia, el individuo construye las imagenes de objetos concretos, reales, para
poder ubicarse en el mundo en el que vive. Eso es un trabajo personal, en funcion de lo que
le parece importante o 1til; va seleccionando elementos del objeto de la representacion
social. Lo hace personalizando objetos que circulan en la sociedad, construye y reconstruye
para si mismo la representacion de un objeto a través del contacto con su entorno. Ajusta su
representacion en funcion de sus relaciones con los miembros de los grupos a los cuales
pertenece, por lo cual este proceso desemboca no en una representacion individual sino en

una representacion social compartida (Bonardi & Roussiau, 1999: 18).

Como insiste Moscovici (1961: 9), no hay mas realidad social que en la interaccion entre
individuos y grupos acerca de objetos sociales, no hay “ruptura entre el universo exterior y
el universo interior del individuo o del grupo”. A su vez, Jodelet (1984: 366-367) afirma

que una representacion:
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...no es ni el doble de la realidad, ni el doble de lo ideal, ni la parte subjetiva
del objeto, ni la parte objetiva del sujeto. Es el proceso a través del cual se
establece su relacion. No es simple reproduccion sino construccion y
conlleva en la comunicacion una parte de autonomia y de creacion

individual o colectiva.

Por otro lado, segun Abric (2001: 13-14), las representaciones son un sistema socio-
cognitivo; cognitivo ya que supone un sujeto activo sometido a las reglas que rigen los
procesos cognitivos y lingliisticos gracias a los cuales entiende la realidad, la construye o la
reconstruye, resuelve retos y decide qué comportamiento adoptar. Al hacerlo, interioriza
experiencias, practicas y conductas que son sociales ya que todo se da justamente en
contextos de comunicacion e interaccion entre individuos y/o grupos para que logren
dominar sus dmbitos de accion. A la vez, por el hecho de ser siempre una representacion de

algo para alguien con la mediacion de los otros, no se puede nunca obviar el lazo social.

En resumen, cabe insistir en que las representaciones sociales implican aspectos afectivos,
cognitivos y sociales. Afectivos porque se van construyendo a partir de los conflictos,
miedos y dudas que los seres humanos van encontrando en sus experiencias de vida.
Ademas, al contribuir a la conformacion de una identidad social gratificante, pueden influir
en aspectos emocionales y afectivos que son parte de la faceta identitaria de individuos y

grupos.

2. 6. Representaciones socialesy cultura
Las representaciones estan alojadas en el imaginario colectivo y retoman sentido y
coherencia a partir de los consensos, valores y normas que la cultura impone. Contribuyen
en los procesos de formacidén, de orientacion y de expresion de las conductas y
comunicaciones sociales. Tienen la posibilidad de construcciéon y reconstruccion de

acuerdo a procesos de significacion y resignificacion mediados por la experiencia.

Estudiar las representaciones sociales implica también el andlisis, primero, de las formas
culturales de expresion de los grupos, luego de la organizacion y transformacion de esta

expresion y finalmente de su funcion de mediacidon entre los grupos o entre el hombre y su
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medio. La relacion entre cultura y representaciones es fuerte, ya que “la cultura es el tercer

término, situado entre la sociedad y el individuo” (Moscovici, 2008: 126).

La cultura se puede definir como el conjunto de hechos simbolicos que constituyen la
sociedad a partir de un referente y un significado. Los actores sociales representan y
definen la cultura a partir de su propia acciéon y su ubicacién en el imaginario. Las
representaciones se convierten en sistemas explicativos de las practicas sociales y la
interpretacion puede variar de un contexto a otro, hacer emerger nuevos significados de
acuerdo a la experiencia situacional y cultural. Las estructuras culturales se convierten en
fuentes de informacion, constituyendo la intersubjetividad. Por ende, trabajar con las
representaciones es adentrarse en la intersubjetividad por via del componente afectivo y el

sentido coherente que los sujetos dan a su entorno.

3. Conceptos cer canos

Cuando se habla de representaciones, se menciona a menudo también la creencia, la
opinion, la actitud, la conducta y la percepcion, y se trata de entender y ubicar las
relaciones, influencias u orden de surgimiento entre ellas. Segliin Fishbien y Ajzen (1975)
las creencias son representaciones de la informacion que se tiene de un objeto, persona o
grupo, asociadas a alglin atributo esperado. Son rigidas y dificiles de cambiar ademas de
que sirven de filtro para nuevos conocimientos y que pueden determinar en alguna medida
las conductas. Su estudio puede ser Util para indagar acerca de los conocimientos y la
motivacion de las personas, ya que aunque no son observables directamente, es factible

inferirlas a partir de lo que los sujetos dicen o hacen.

Se maneja gran cantidad de sindnimos para las creencias, que quiza le restan un poco de
claridad al concepto: sistema de actitudes, juicios, axiomas, opiniones, sistema conceptual,
preconcepciones, disposiciones, teorias implicitas, explicitas o personales, procesos
mentales internos, estrategias de accidn, practica de reglas, principios practicos,
perspectivas, repertorios de comprension, estrategias sociales (Pajares, 1992: 309).
Digamos que, en general, se refieren mas a constructos personales; se ha utilizado mucho el
término en los ltimos afos al investigar, en particular, lo que se ha llamado el pensamiento

del profesor que se considera aun relativamente poco estudiado en México.
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Varios investigadores, como Clark y Peterson (1990), Schon (1998), Rodrigo, Rodriguez y
Marrero (1993) han trabajado el Gltimo rubro mencionado, el del pensamiento del profesor.
Se fundamenta sobre la teoria del procesamiento de informacion y el modelo de toma de
decisiones, que considera que el profesor planifica e interviene, tomando decisiones que
influiran en sus acciones posteriores. Se busca saber como el profesor define la situacion de
ensefianza y como esta definicion afecta su conducta. Segiin Schon, el profesor es un artista
que maneja informacion muy compleja; el ser un profesional reflexivo conlleva la
posibilidad de darle otro sentido a la practica, revisar sus constructos, sus creencias y
orientar con ello la toma de decisiones. Abre también la posibilidad de cambios en las
practicas si la misma reflexion ensefia que puede haber diferentes opciones mas adaptadas a

las necesidades particulares.

Por otro lado, Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993: 84) han realizado investigaciones
acerca de las teorias implicitas, enfocandose a los profesores: “las teorias son sistemas
interpretativos de la realidad, constituidos por un conjunto de afirmaciones, organizadas
entre si, que permiten explicar y predecir fenomenos en distintos campos cognoscitivos.

Incluyen rutinas operativas sobre el modo correcto de actuar”.

Las teorias, segiin los autores arriba mencionados, son implicitas o sea inaccesibles a la
consciencia individual y por lo tanto inexplicables; tienen un caracter adaptativo ya que se
trata de conocimientos destinados a adecuarse a las demandas de la vida cotidiana, a la
exigencia de tomar decisiones para la accion. Tienen por lo tanto una funcién pragmatica
mas que epistémica y resisten a ser modificadas ya que no se cuestiona su credibilidad. Son
elaboraciones totalmente personales y no puramente individuales, dentro de un contexto
cultural y el bioldgico personal. Se refieren a situaciones episddicas ya que son respuestas a
demandas especificas del entorno vital. Equivalen de alguna manera a los conocimientos
pedagdgicos personales del docente que se han elaborado por medio de su formaciéon y
durante su practica educativa. Los autores afirman que “las teorias implicitas son
representaciones individuales cuyo contenido estd en su mayor parte socialmente

normativizado” (Rodrigo et al., 1993: 60).
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Otros conceptos que se han asociado con las representaciones sociales son los estereotipos
y los prejuicios. Mannoni (1998: 23-25) explica que son elaborados por los grupos y por lo
tanto reflejan su punto de vista en un momento dado acerca de un objeto en particular. El
prejuicio se asemeja a una convencion social en tanto que el estereotipo parece una imagen
mental, estable, que dificilmente se modifica. Hay relaciones entre prejuicios, estereotipos
y representaciones: éstas podrian ser consideradas como un grado superior de integracion

psiquica.

Por otra parte, la opinion, de manera general, “es por un lado una féormula socialmente
valorizada a la que el sujeto adhiere y por el otro una toma de postura frente a un problema
controversial, relativamente especifico y socialmente significativo” (Moscovici, 1961: 44).
Es también una asercion evaluadora, que constituye un modo de expresion y de intercambio
entre los miembros de un grupo. Forma parte del proceso de formacion de los estereotipos y
de las actitudes. La nocion de opinion esta en relacion directa con el comportamiento ya

que, hasta cierto punto, se puede deducir lo que hara el sujeto a partir de lo que dice.

Moscovici (1961: 45- 46) da una definicion de la imagen: “es concebida como reflejo
interno de una realidad externa, copia fiel en la mente de lo que se encuentra fuera de la
mente, es una reproduccion pasiva”. Suponemos que son como “‘sensaciones mentales” y
sirven de filtro selectivo para recibir nuevos mensajes y monitorean a menudo la
percepcion e interpretacion de los mensajes que no son rechazados, reprimidos o ignorados

del todo.

Finalmente, las percepciones no tienen que ver con la accién y no tienen el aspecto
relacional de la representacion en su faceta de conexion con el objeto. La percepcion es un
elemento del entorno de las representaciones pero se ubica mads a nivel cognitivo y es
menos integral que ellas. Estd mas en la inmediatez y lo individual y no llega a generar

sistemas.

En resumen, se puede apreciar que una gran cantidad de investigadores han trabajado
alrededor del tema de las representaciones y temas afines. Cada uno lo aborda desde su
perspectiva personal y dentro del ambito particular de sus intereses. Sin embargo, se

percibe que la diferencia fundamental entre el concepto de las representaciones sociales y
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los otros es el peso y el papel de la sociedad; por ejemplo la creencia y la percepcion se
ubican mas en el &mbito personal, la opinion es una respuesta sencilla y abierta; las teorias
implicitas son individuales; los prejuicios y estereotipos se situan por debajo de las
representaciones. En las representaciones sociales se pone el acento en el hecho de que son
una construccion social, donde, evidentemente, el individuo participa pero donde el

intercambio social es trascendental e imprescindible.
4. La construccién de lasrepresentaciones sociales

4. 1. Laformacion de las representaciones sociales
Lo que impulsa la formacién de una representacion social es la incertidumbre y una
carencia de conocimiento sobre un tema que interesa o provoca conflicto. Cuando
expertos dan respuestas sobre el objeto en cuestion, los sujetos las aceptan o las rechazan:
eso suscita discusiones que participan en la creacion de una representacion en la comunidad

(Moliner, 2001: 16).

La construccion de las representaciones se da a través de la asociacion, la generalizacion y
el agrupamiento alrededor de algunas caracteristicas comunes, por transposicion de una
imagen de un plano al otro, y con la atribuciéon de un papel relevante a un rasgo en
particular. El sujeto procede a ordenar y unificar su universo gracias al uso de la analogia
que ayuda a generar una imagen o un tipo figurado; ayuda a integrar un objeto en el mundo
gracias a la mediacion de otros objetos con los que se compara. El sujeto se auxilia
igualmente de la compensacion que construye los significados o las ligas referentes al
objeto (Moscovici, 1961: 263-266). Retomaremos luego con mas detalles los temas de la

objetivacion y el anclaje de las representaciones sociales.

Las representaciones sociales se forman también por influencias reciprocas, negociaciones
implicitas, en conversaciones donde las personas se orientan gracias a simbolos, imagenes
y valores compartidos y un repertorio comun de interpretaciones e explicaciones, reglas y
procedimientos que se pueden aplicar a la vida cotidiana. Como lo expresa Moscovici
(2003: 168): “la mayoria de las personas prefieren las explicaciones populares a las

cientificas, haciendo correlaciones engafiosas que los datos objetivos no logran corregir. En
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general, se aceptan los datos o se perciben los comportamientos que confirman nuestras

creencias habituales”.

En la construccion de una representacion se puede distinguir que existe una presion de
inferencia, para la busqueda de un consenso. Los sujetos se enfocan en intereses y
relaciones selectivas, en funcion de sus preocupaciones (Moscovici, 1961: 289). Por lo
mismo, ni todo es objeto de representacion, ni lo es, en todo caso, para todos los grupos

sociales.

Otros elementos importantes en la construccidon, deconstruccion y reconstruccion de la
realidad social son los procesos de significacion y resignificacion, mediados por la
experiencia dentro del contexto cultural y el imaginario, cuyo sentido y coherencia es dado
justamente por la representacion. A partir de las nuevas informaciones provistas por el
imaginario, que se acomodan y organizan en el contexto de la experiencia propia, la

representacion sufre procesos de cambios de acuerdo a estos nuevos datos.

Es interesante notar que Wagner y Elejabarrieta (1996) plantean que la creacion de las
representaciones se da en los grupos que llaman reflexivos (definidos por sus propios
miembros que tienen una representacion consciente de las personas que pertenecen al
grupo) o en los llamados grupos nominales (definidos por un observador externo mediante
criterios arbitrarios que no estan en la conciencia de los miembros). Estos grupos elaboran
colectivamente, a diario y en practica grupal, las reglas, razones y justificaciones de las
conductas pertinentes para ellos. Las reelaboran cuando entran en conflicto con otro grupo
o con un nuevo fendmeno. Wagner y Elejabarrieta (1996: 821) presentan el siguiente

esquema de la socio-génesis de las representaciones:

Fenémeno desconocido= Conflicto= Objeto relevante= Comunicacion publica y
colectiva= Adaptacion simbolica y practica= Nueva Representacion de la mayoria del

grupo=> Identidad social comin=> Grupo reflexivo

4.2. Lastresdimensiones delasrepresentaciones sociales
Moscovici considera que la actitud, la informacion y el campo representacional son las tres
dimensiones de las representaciones. La actitud es la dimension que mas se ha estudiado

35



practicamente y que se menciona generalmente en primer término. Tan es asi que en algun
momento, hubo criticos de Moscovici que afirmaban que representaciones y actitudes son

lo mismo, sélo que con una diferente presentacion.

La actitud no se puede observar directamente ya que es interna al sujeto quien evalia al
objeto de actitud en una escala que va del polo negativo al positivo; las respuestas
actitudinales pueden ser cognitivas si se enfocan a informaciones o creencias; afectivas si
se dirigen a los sentimientos y emociones; o comportamentales cuando se ocupan de los
comportamientos o intenciones de comportamientos del sujeto hacia el objeto de actitud
(Tafani & Souchet, 2001: 59). Estos pueden variar seglin la diversidad de los estimulos que
el sujeto recibe acerca de un objeto socialmente definido. La orientacién que da la actitud

es unitaria, entre campo (que seria el estimulo) y conducta (que seria la respuesta).

Castorina (2008: 121) explica que segiin Moscovici:

...cuando uno tiene una actitud hacia un objeto, ese objeto ya es parte de
uno mismo, en un sentido. En otras palabras, puedo tener una actitud hacia
un objeto si tengo una representacion asociada con ese objeto.
Alternativamente, una actitud puede ser un sentimiento primario general
respecto de algo de lo que establecemos una representacion. En algin
sentido, tener una actitud respecto de algo es como hacer una proposicion
actitudinal. Uno estd expresando una actitud hacia su propia representacion
de ese objeto. [....] sostengo que una actitud es un aspecto de la

representacion y la representacion es lo que agrupa los items actitudinales™.

La actitud y la representacion estan en una relacion de jerarquia y la actitud aparece como
unidad de andlisis de la conducta. Se ha definido como una preparacion inmediata para la
accion, una conducta anticipada o una conducta simbolica que traduce las distancias

sociales y psicoldgicas.

En psicologia social, pensando en actitudes y cambios por influencia social, segun
Montmollin (1984: 90), “las actitudes nacen, desaparecen, se transforman. Pueden surgir

por condicionamiento clasico o instrumental, elaboracion de informaciones, aprendizaje
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social a través de la observacion o el intercambio de opiniones”. De hecho, tienen que estar
sustentadas en algtn tipo de argumentacion (Moscovici, Mugny & Pérez, 1991). Asimismo,
cambian por etapas, dependiendo de la influencia que puede ejercer la fuente de cambio y

de su credibilidad, su competencia, la confianza que inspira o la atracciéon que opera.

La segunda dimension que se considera parte de las representaciones es la informacion,
pues “la informacidn tiene que ver con la organizacion de los conocimientos que posee un
grupo acerca de un objeto social” (Moscovici, 1961: 66). Tiene una relacion clara con los
contenidos de la representacion. La informacion varia en calidad y cantidad y cada grupo
social tiene ciertos medios de acceder a ella, lo que dara pie a diferencias en el tipo de
representacion que se elabora sobre un objeto social. La inferencia podré suplir en algunos
casos la carencia de conocimiento. También es importante estar consciente de que habra
diferencias, segin si se adquiere la informacién a partir de la comunicacioén social, el
contacto directo con el objeto o las practicas que se desarrollan en relacion a ¢él (Ibanez,

1988: 185).

La tercera dimensién es el campo representacional, por encima de cada uno de los
componentes plasmados en sus diferentes términos y aspectos. Moscovici (1961: 67)

explico que:

...la dimension que llamamos campo de la representacion nos remite a la
idea de imagen, de modelo social con un contenido concreto y limitado de
proposiciones sobre un aspecto preciso del objeto de la representacion.
Habrad campo de representacion cuando haya unidad jerarquizada de los

elementos.

El campo resulta de la interferencia entre la accion orientadora de la actitud y la imagen o
reflejo que el objeto crea a partir de sus propiedades, por dos series de relaciones: una
causal (entre actitud y elementos del conjunto) y una de implicacion (entre los términos del

campo de representacion).

37



Se puede pensar en el campo de representacion como en un entramado, una estructura en
donde se acomodan los elementos de la representacion que a su vez son su esencia. El

campo se organiza en torno al esquema figurativo o nucleo figurativo (Ibanez, 1988: 185).

Las tres dimensiones de la representacion social nos dan una idea de su contenido y de su
significado. Al mismo tiempo, los grupos podran externar representaciones sociales
diferentes porque tienen acceso a informaciones diversas que influirdn en sus actitudes que
a su vez seran variadas. Por lo mismo, al estudiar las representaciones de los grupos se

visualizara también campos representacionales con sus variantes de un grupo al otro.

En nuestro trabajo de campo, trataremos de ubicar los componentes de estas tres
dimensiones en la o las representaciones que encontremos, asi como intentaremos entender
como se dan la formacioén y consolidacion de las mismas representaciones a través de la

objetivacion y el anclaje.

4.3. Laobjetivacion
Al hablar de los procesos de formacion de las representaciones sociales, no se puede obviar
dos rubros: la objetivacion y el anclaje. Estan relacionados aunque se dan en momentos

distintos.

Abordemos el primero. Moscovici (1961) afirma que, en una primera fase de elaboracion
de la representacion, el individuo retiene de manera selectiva parte de la informacion para
desembocar en una acomodaciéon de los conocimientos sobre un objeto; se
descontextualizan estos elementos, lo que los hace mas autonomos y utilizables por el
sujeto; se va formando un nucleo figurativo que concentra de manera mas o menos exacta
los conceptos abstractos que cambia a concretos; este esquema se vuelve la realidad misma
para el sujeto y en funcién de él, los otros elementos de la representacion seran
categorizados e interpretados. Se inscribe de manera ilusoria, en lo real, una construccion
intelectual que pasa del estado cultural al estado natural, ya que se piensa que es un reflejo
de la naturaleza. Se substituye lo conocido a lo percibido. Moscovici (1961: 110) afirma
que “hay naturalizacion y clasificacion: una hace que el simbolo sea real, la otra da a la

realidad una apariencia simboélica”. Y prosigue: “clasificar es acabar la transposicion de
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ideas, actualizarlas en el contexto de cada quien y estandarizar las partes del contexto”

(Moscovici, 1961: 129).

De hecho, estamos sujetos a recibir una gran cantidad de datos que no logramos procesar
del todo. “Objetivar es controlar un exceso de significados, materializdndolos” (Moscovici,
1961: 108). Pero, sobre todo al apropiarse de conceptos que ya no le son desconocidos o
lejanos, sin la mediacion de expertos, “el individuo pasa de la relacion al otro a la relacion
al objeto y esta apropiacion indirecta del poder es un acto que genera cultura”; de hecho,
“la reificacion, la transformacion de las ideas en cosas localizadas fuera de la mentalidad
individual, estd prohibida en la logica de la ciencia y hasta en el sentido comun. Pero es

prescrita como canon del sentido comun del entorno cultural” (Moscovici, 1961:109).

Por lo tanto, entender un fenomeno, volverlo asible y tangible da poder a los individuos que
pueden llegar a manipular lo que anteriormente planteaba dudas o provocaba miedos

porque era algo desconocido o nuevo.

Wagner y Elejabarrieta (1996) por su parte explican con términos semejantes lo que es la
objetivacion, agregando sin embargo algunos detalles interesantes. Afirman que es el
mecanismo que permite la concretizaciéon de lo abstracto. Es un acomodo particular de
conocimientos referentes al objeto de las representaciones en cuyo transcurso los
conceptos tedricos abstractos llegan a constituir una imagen coherente que vuelve asible
cada uno de ellos asi como la teoria que los relaciona. El edificio tedrico llega también a ser
esquematizado. Ademads, el esquema o modelo figurativo que resulta es un punto comun
entre la teoria cientifica y su representacion; concentra la mayor parte de los conceptos
importantes. Se cambia de lo indirecto al directo: lo que en la teoria es mediato, se vuelve
en la representacion traduccion inmediata de la realidad. El modelo asocia los elementos
abstractos en una serie autdbnoma con una dindmica propia. La generalizacion colectiva del
uso y la expresion directa de fendmenos concretos permite que la representacion se vuelva
un marco cognitivo y que oriente las percepciones y los juicios sobre el comportamiento o

las relaciones interindividuales.
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Se puede decir que la objetivacion ayuda a comprender la realidad para plasmarla en la
representacion, aunque en el proceso se pierda algo de toda la informaciéon que circula

alrededor del objeto representado (Bonardi & Roussiau, 99: 24).

4.4. El anclgje
El anclaje, por su parte, es otra etapa en la constitucion de una representacion: en la medida
en que el proceso que la asocia selectivamente a una organizacion de la realidad social va a
la par del hecho de que la representacion misma transforma esta realidad, al modificar las

(13

relaciones que se perciben entre sus elementos. Moscovici (1961: 171) explica que: “el
anclaje es la insercion de una ciencia en una jerarquia de valores y operaciones realizadas
por la sociedad”. Ayuda a la integracion cognitiva del objeto representado en el sistema de
pensamiento preexistente, gracias a la comparacion entre los nuevos datos y los que estan
disponibles en la memoria. Facilita el uso de un cuadro comun de referencia al interior de
un grupo. El anclaje lleva a la creacién de un marco de conducta, a la constitucion de una
tipologia de las personas y de los eventos. Se relaciona a la funcidn de clasificar y nombrar,
de ordenar el entorno. Los grupos sociales pueden legitimar sus posturas o alcanzar sus

objetivos a partir de los conocimientos que se habrdn interpretado en funciéon de las

referencias que ya existian.

Mugny, Quiamzade y Tafani (2001: 126) plantean que existen diferentes tipos de anclaje,

que abarcan representaciones, individuos, grupos y sociedad:

el anclaje cognitivo en el que se integra el objeto de representacion a los

conocimientos pre existentes,
e ¢l anclaje social que implica el posicionamiento simbolico del objeto,
e ¢l anclaje psicoldgico dentro de sistemas mas amplios de valores y creencias,
e ¢l anclaje psicosociologico dentro de relaciones de dominacidn intergrupales,

e ¢l anclaje socioldgico que abarca la ubicacion de los individuos dentro de un meta

sistema de las relaciones de produccion y de poder simbolico.
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El anclaje permite “incorporar algo que no nos es familiar y que nos crea problemas a la red
de categorias que nos son propias y nos permite enfrentarlo con lo que consideramos como
un componente o un miembro tipico de una categoria familiar” (Palomari & Doise, 1986:

22). El proceso de anclaje atribuye una funcionalidad y un papel a las actividades sociales.

En resumen, la objetivacion es como la fijacion de una representacion alrededor de un
nucleo figurativo y el anclaje se asemeja a un sistema de interpretacion de la realidad y

orientacion de los comportamientos.

Moscovici (1961: 171-173) distingue los dos conceptos con la siguiente formulacion: “la
objetivacion transfiere la ciencia en el terreno del ser y el anclaje la ubica en el del hacer.
La objetivacion muestra como los elementos representados de una ciencia se integran a una
realidad social, el anclaje permite ver de qué manera contribuyen a moldear las relaciones

sociales y como las expresan”.

45. La teoria del nucleo central y los elementos periféricos de las
r epresentaciones sociales
El grupo de investigadores que se ha formado bajo el impulso de Jean-Claude Abric, en la
Universidad de Aix-en-Provence ha abierto otros derroteros en el estudio de las
representaciones sociales. Se han interesado en hacer experimentos en laboratorio, creando
situaciones artificiales, para analizar con mas detenimiento los aspectos estructurales de la
representacion. Para este equipo de académicos, la representacion estd organizada alrededor

de un nicleo que determina su significado y su estructura. El nicleo tiene:

e una funcidon generadora: “es el elemento a través del cual se crea, se transforma la
significacion de los otros elementos constitutivos de la representacion. Por su

conducto, los elementos de la representacion adquieren sentido, valor”,

¢ una funcién organizadora: “es el nticleo central que determina la naturaleza de los
lazos que unen entre ellos los elementos de la representacion” (Abric, 2001: 21-

22).
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El ntcleo central es el elemento més estable, coherente y rigido de las representaciones, ya
que esta muy anclado en la memoria colectiva del grupo que vive en condiciones historicas
y sociales especificas. En la conformacion del nucleo, influyen tanto la naturaleza del
objeto de representacion como la relacion que el sujeto guarda con ese objeto. Tiene una
funcion consensual, define la homogeneidad compartida por el grupo y da una
normatividad a sus significaciones. El nticleo ayuda a la realizacion de la tarea cuando tiene
una dimension mas bien funcional; pero también puede tener una funcidén normativa cuando
se insiste mas en los aspectos afectivos, sociales o ideologicos. Hay una similitud grande
con el esquema figurativo planteado por Moscovici (1961). Pero el nucleo se refiere al
aspecto estructural que adquieren los contenidos de la representacion, mientras que el

esquema se refiere al aspecto iconico de los contenidos.

En contra parte, los elementos periféricos protegen al nucleo y tienen funciones de
adaptacion para los grupos o individuos a situaciones especificas. Son la interface entre el
nucleo y la situacion concreta. Regulan las diferencias entre los pardmetros internos de la
representacion y los acontecimientos, las informaciones, las novedades del contexto
(Bonardi & Roussiau, 1999). Se podrian considerar como esquemas que aseguran el
funcionamiento instantaneo de las representaciones en cuanto que son sistemas de
interpretacion de las situaciones. Tienen una funcidon de concrecion (resultan del anclaje de
la representacion en la realidad, hablan del presente y de lo vivido por el sujeto) ya que el
sistema periférico vuelve comprensibles los elementos de la representacion que reflejan una
situacion dada. Son el aspecto mas accesible de la representacion y el que puede cambiar

mas facilmente.

Se observan representaciones diferentes cuando dos representaciones tienen nucleos
diferentes, ya que de lo contrario se trata s6lo de una etapa diferente de la representacion,
en funcion de la situacion especifica del grupo; por lo tanto, cuando se da un cambio

unicamente en los elementos periféricos, la representacion cambia so6lo superficialmente.

Esta vertiente de la teoria ha dado pie a muchos estudios, enfocados precisamente a
distinguir el nucleo y los elementos periféricos, los elementos que indican las diferencias

entre una representacion y otra y la estructura de las representaciones.
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4. 6. Lastransformaciones de lasrepresentaciones sociales
La dindmica natural de las representaciones es una lenta evolucion parecida a la de la
sociedad. Lo nuevo no entra forzosamente en contradiccion con lo antiguo; la llegada de un
elemento nuevo puede favorecer el cambio o incluso la desaparicion de un elemento que se
volvid inttil o inoperante. Cabe recalcar que estos cambios no afectan a todos del mismo

modo y en el mismo momento.

Moliner, Rateau y Cohen-Scali (2002: 32) exponen que las representaciones pueden estar
en fase emergente, fase de estabilidad y fase de transformacion. La emergente se da antes
de que aparezcan saberes estables y consensuales directamente en relacion con el objeto:
hay variabilidad de las opiniones y estructuracion débil de las representaciones. La fase de
estabilidad es posterior y aparece cuando hay elementos fuertemente consensuales y
ligados unos a otros. Por otra parte, al producirse una co-existencia de elementos nuevos y

antiguos se estara presenciando la fase de transformacion.

Sin embargo, cabe recalcar que no todos los elementos nuevos ejerceran una influencia.

Asi, Rouquette y Rateau (1998: 114) explican que:

...todos los cambios externos no son sistematicamente pertinentes para la
cognicion. Las representaciones sociales que ya estan constituidas tienen
grandes capacidades de resistencia y de adaptacion. Pero si acaban por
cambiar, es por la evolucion de su exterioridad, es decir por “eventos” con

los cuales se topan en la historia.

Para que las practicas induzcan a un cambio de las representaciones sociales, deben de ser
recurrentes, valorizantes, material o simbolicamente, y sus implicaciones deben verse como

especificas y limitadas en el conjunto del universo social.

Es importante entonces mencionar que se puede transformar una representacion en funcion
de la magnitud del impacto que causan las practicas contradictorias y las crisis que generan
el planteamiento de cuestionamientos. El cambio dependera también de que el sujeto sienta
que éste es irreversible o no: si percibe que la situacion puede tener vuelta hacia atrés, la

transformacion afectara sélo los elementos periféricos (Flament, 2001a).

43



Se pueden dar tres tipos de transformaciones (Abric, 2001: 212):

e Una transformacion lenta: las practicas contradictorias generan esquemas extraos
que acaban afectando los esquemas periféricos que ya no pueden proteger al nucleo,

mismo que acaba por cambiar,

e Una transformacion progresiva: las nuevas practicas no son del todo contradictorias
con la representacion y los esquemas activados pueden modificar la representacion

sin escision o ruptura del nucleo, cuando menos durante un tiempo,

e Una transformacion brutal: las practicas contradictorias afectan directamente la

significacion del nucleo central y provocan un cambio inmediato y completo.

No siempre es factible observar las transformaciones de las representaciones ni en qué fase
se encuentran. Para ello, hacen falta estudios longitudinales. Por otro lado, entran en juego
elementos que influyen en los cambios y que a veces no se pueden controlar ni siquiera
tampoco prever. En nuestro caso, podemos pensar que tenemos subgrupos dentro de nuestra
muestra de sujetos (en funcion de su edad y afios de experiencia por ejemplo) que quiza por

lo mismo puedan expresar representaciones diferentes.

4. 7. Representaciones socialesy lenguaje
Desde su primera obra, Moscovici planted6 la importancia del lenguaje para las
representaciones sociales. Su significado estd determinado por su contexto discursivo, es
decir, la situacién de produccion del discurso a través del cual se van a formular: para qué
auditorio, en qué tipo de interaccion. También es determinante el contexto social: el ambito

ideologico y el lugar ocupado por el individuo o el grupo en el sistema social.

Se puede decir que el estilo con el cual se expresan las representaciones es un formalismo
espontaneo (Moscovici, 1961). Al estudiar la problematica de las opiniones acerca del
psicoandlisis y su aceptacion por los sujetos, Moscovici se percatd que la formacion de las
representaciones implica la entrada de un dialecto cientifico, de un lenguaje teméatico en

los intercambios lingiiisticos comunes. Estas manifestaciones lingiiisticas eran la sefal de
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su naturaleza y del grado de conocimiento de los sujetos con los cuales trabajo acerca del
psicoandlisis como disciplina cientifica. Intervienen la automatizacion (reflejada en clichés)
y la fusion (se mezclan significados teéricos y comunes) que revelan un estado de
incertidumbre y oscilacion acerca del tema discutido. Se afirman ideas, no se demuestran.
En las representaciones, el lenguaje estd marcado por la frecuencia y el orden de las
palabras usadas que va cambiando segin los reacomodos de los conceptos. Hay

razonamientos de diferentes tipos:

e Los operativos, que son una serie de aserciones que respetan las caracteristicas

formales del juicio,

e Por indicios, donde se presentan algunos elementos para lograr reconstituir el

conjunto,

e De acentuacion, para insistir en una direccion fundamental y razonamiento por

enumeracion que es discontinuo y local.

(Existe una relacion entre el nivel de conocimiento de una teoria cientifica y el
conocimiento de los términos que la expresan? En su momento, Moscovici planted esa
pregunta en relacion con el psicoandlisis, nos la podemos formular igualmente en relacion
con la evaluacién, en cuanto a los términos empleados y lo que implican en el momento de

la practica.

El lenguaje escrito u oral tiene su importancia también como herramienta de base de los
fenomenos de difusion, propagaciéon y propaganda que son fundamentales para la
construccion de las representaciones sociales. Esta se ve estimulada por el mismo lenguaje,
que juega un papel trascendental en la comunicacion social, cifrada en intercambios y

discusiones.

En su estudio sobre el psicoanalisis, Moscovici (1961) analizé la prensa de la época, lo que
le sirvi6 para definir el papel que jugaban aquellos tres elementos, difusion, propagacion y
propaganda, segun los géneros periodisticos. La difusion tiene sobre todo la funcion de

informar, de hacer circular los conocimientos acerca de un objeto. Es general y da datos
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vagos a la vez que no trata de orientar ideoldgicamente; busca la identificacion entre los
lectores y el organo de difusion. La propagacion, al contrario, se enfoca a grupos mas
definidos y se esfuerza en encontrar y presentar concepciones comunes acerca del objeto
para dar pautas de conducta, a partir de opiniones ya hechas. Presenta mensajes con una
orientaciéon y preparacion definidas para que el publico los retome. La propaganda,
finalmente, entra en juego para producir una representacion del objeto aceptable por todos,
posicionandolo en un contexto social preciso; ayuda a que esta representacion se imponga
porque parece verdadera, da un sentido a la realidad, guia las actitudes y los

comportamientos de las personas.

Moliner (2001: 24) propone que la difusion podria ser participe de la objetivacion de la
representacion, porque presenta los hechos como datos objetivos de nuestra realidad,
mientras que la propagacion favoreceria el anclaje al insistir en los puntos que el grupo
tiene en comun. La propaganda, por su parte, reforzaria la identidad y cohesion de un grupo
y actuaria directamente sobre los procesos socio-cognitivos y la categorizacion social en

particular.

Para nuestro caso particular, al ser la evaluacion tema de discusion fuerte y constante, los
profesores estan expuestos a gran cantidad de documentos escritos y comunicaciones
orales, a través de documentos pedagdgicos, talleres, seminarios, que favorecen la
circulacion de la informacion. Habria que ver si este hecho influye en sus representaciones

y practicas.

5. La importanciay lasfunciones delasrepresentaciones sociales

Recordemos primero de nuevo cudl es la esencia de una representacion social:

...es un proceso mental socio-cognitivo mediante el cual los colectivos se
explican su realidad, la cubren de elementos afectivos y le dan un
significado coherente en su estructura de pensamiento, ello en un contexto
social definido. Se van construyendo representaciones sociales compartidas

(Flores & de Alba, 2006: 53).
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Esta cita engloba claramente varios puntos medulares: en una representacion, se mezclan
elementos cognitivos, sociales y afectivos que dan sentido a una realidad social. Tiene
entonces importancia en estos tres niveles, igualmente importantes para el desempeio

coherente del individuo.

Recordemos también cudl es la utilidad fundamental de la representacion social para los
individuos. Como lo expresa Jodelet (1989: 47): “todos necesitamos saber a qué atenernos
acerca del mundo que nos rodea. De algin modo, tenemos que ajustarnos, manejarnos,
dominarlo fisicamente o intelectualmente, identificar y resolver los problemas que plantea.

Es por eso que fabricamos representaciones sociales”.

Volvemos a encontrar los aspectos cognitivos en cuanto al conocimiento del mundo, los
aspectos afectivos relativos a la necesidad de ajuste y adaptacion y los sociales ya que todo

se inserta en una realidad social.

Wagner (2009) presenta la siguiente formula que muestra claramente qué tanto peso e
importancia puede tener una representacion en cuanto a las conductas finales de los sujetos,
ya que implica que el comportamiento se deriva de la representacion que se tenga de un

objeto:

“ El sujeto individual o colectivo observado A posee la representacion R sobre un objeto
real o imaginario cuando A se comporta COMO S poseyera la representacion R o COMO

S viviera en e mundo cuyos objetos estan representadosen €” .

En la actuaciéon de cada quien, la fase subjetiva es la clave de los esquemas de
comportamiento, y hay componentes ideoldgicos que sustentan la subjetividad del grupo;
¢sta cambiara segin nuestra realidad especifica, como sujeto individual o grupal, segin

nuestros intereses y necesidades.

Tratemos ahora de desglosar mas precisamente las diferentes funciones de las
representaciones asi como los diversos ambitos que abarcan. De manera general, Moscovici
(1984: 7-9) afirma que sirven para acomodar los objetos; les dan una forma definida, los
colocan en una categoria y los ponen como modelo compartido por un grupo de personas.

Pueden dar coherencia a las operaciones mentales y lingiiisticas de los individuos y en
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consecuencia, los nuevos elementos que encuentran se amoldan a eso. Son prescriptivas y

se imponen a los sujetos con la fuerza que combina estructura y tradicion sociales.

Asimismo, Moscovici (1961: 47) anuncia uno de los puntos fundamentales, la relacion

representacion-accion, explicada también posteriormente por Wagner:

...s1 una representacion es una preparacion a la accion, no es solo porque
guia el comportamiento, sino sobre todo en la medida en que moldea y
reconstituye los elementos del contexto donde debe ocurrir el
comportamiento. Logra dar un significado al comportamiento, integrarlo en
una red de relaciones donde se liga con su objeto, dando al mismo tiempo
las nociones, las teorias y las observaciones necesarias para que estas

relaciones sean estables y eficaces.

Las representaciones sirven como medio a los grupos sociales o los individuos para
penetrar la realidad y dominar un abanico muy amplio de problemas que se les presenta, al
mismo tiempo que son un sistema de interpretacion de su contexto de vida. La circulacion
de una representacién convierte la experiencia y los seres existentes en funcion de su

significado y de las nociones que la caracterizan.

Las representaciones sociales tienen una utilidad precisa para enfrentar los problemas
cotidianos, ya que su propdsito es hacer de lo desconocido o no familiar algo conocido y
aceptable. Se utiliza lo conocido como medida de lo desconocido, pues éste a menudo
impulsa a buscar explicaciones. En este proceso, la memoria prevalece sobre la deduccion,
el pasado sobre el presente, la respuesta sobre el estimulo, la imagen sobre la realidad.
Asimismo, acaban proporcionando un cédigo comun a los sujetos pertenecientes a un

mismo grupo para que puedan interactuar acerca de su realidad (Moscovici, 1984: 24).

Como se expuso en los apartados anteriores sobre el anclaje y la objetivacion (ver 4.3 'y
4.4), a través de las representaciones, se anclan las ideas extrafias para reducirlas a
categorias e imagenes ordinarias y ponerlas en un contexto familiar. Se reajusta lo nuevo a
lo conocido aunque haya elementos que no encajen, para dar un minimo de coherencia

entre lo desconocido y lo conocido. Se clasifica y nombra lo desconocido. Se usan
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prototipos para reconocer, mas que para entender, y para ello, se utiliza la generalizacion o
bien la particularizacion. Por otro lado, al nombrar algo, se le puede describir y asignarle
caracteristicas, se le distingue de otros conceptos y se le introduce en ciertas convenciones
compartidas. Se descubre la calidad iconica de una idea imprecisa, se reproduce un
concepto en una imagen. Emerge un esquema figurativo gracias a imagenes que reproducen
un conjunto de ideas sobre las cuales se puede hablar y se van combinando iméagenes que
antes estaban separadas. Lo importante es que cuando se libera una imagen relacionada a

una palabra o idea, la sociedad la acepta como una realidad (Moscovici, 1984: 29-32).

Asimismo, Abric (2001), retomando a Moscovici, afirma que la representacion social es
una vision funcional del mundo que permite al individuo conferir sentido a sus conductas y
entender e interpretar la realidad mediante su propio sistema de referencias; al mismo
tiempo, le permite adaptar y definir un lugar para si. No es un simple reflejo de la realidad
sino una organizacion significante que depende de factores contingentes como son las

circunstancias y el contexto social.

Segun el mismo autor, (Abric, 2001: 15-17) las representaciones sociales definen la
identidad y permiten la salvaguarda de la especificidad de los grupos: sitian a los
individuos y grupos en el campo social, permiten elaborar una identidad social y personal
gratificante. Ayudan a la persistencia o refuerzo de la posicion social del grupo
involucrado. Dan lugar a los procesos de comparacion social. Las representaciones guian
comportamientos y conductas e intervienen directamente en la definicion de la finalidad de
la situacién; por lo mismo, la representacion de una tarea especifica determina directamente
el tipo de gestion cognitiva y la forma en que se estructura y comunica. Producen un
sistema de anticipaciones y expectativas para la accion sobre la realidad. Filtran y
seleccionan las informaciones para volver la realidad conforme a la representacion.

Permiten justificar, a posteriori, las posturas y comportamientos.

En resumen, se ha formulado las siguientes funciones de las representaciones (Bonardi &

Roussiau, 1999: 25):

e Funcion de saber: ayudan a explicar y entender la realidad de la sociedad,
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e Funcidn de orientacion: prescriben practicas y guian las acciones concretas,

e Funcion identitaria: en términos de cohesion grupal porque permiten
distinguir y definir el grupo de otros grupos, a la vez que le dan una

1dentidad,
e Funcion de justificacion a posteriori de los comportamientos y las actitudes.

Cuando se toma la TRS como base al realizar una investigacion, se tiene una herramienta
valiosa para interpretar y entender por qué los individuos actian como actuan, cudl es su
identidad, cudl es la vision que tienen de su realidad y cudl es el peso de su entorno social e
historico. Implica también vislumbrar qué elementos impulsan al sujeto a posicionarse de
tal o cual modo frente a lo que consiste el objeto de representacion. Nos ayuda entonces a
aproximarnos a la vida mental individual y colectiva; nos permite atisbar como se llevan a
cabo las reflexiones del grupo, cémo se verbalizan y como circulan. De igual manera, es
util para comprender como los grupos se apropian lo que les es ajeno y problematico, por

ejemplo, las teorias cientificas o las novedades de todo tipo en la vida cotidiana.

6. Lasrepresentaciones socialesy las practicas
Pensamos que es importante plantear el tema de la relacion entre las representaciones y las
practicas, ya que es uno de los rubros que abordaremos en nuestra investigacion, desde la

optica de la puesta en practica de la evaluacion en el proceso de ensefianza aprendizaje.

Segun Beauvois y Joule, citados por Abric (2001), las practicas crean las representaciones,
pero estos autores no toman en cuenta los factores culturales, ligados a la historia y a la
memoria colectiva, ni los ligados a las actividades del grupo, ni los ligados al sistema de
normas y valores. Sin embargo, Costalat-Founeau (1997: 115) retoma a Abric y afirma que
“las practicas profesionales son “saberes” que tienen una resonancia afectivo-cognitiva, y
en nuestra opinion, ese aspecto es fundamental y podria influir en la modificacion del

sistema de las representaciones sociales”.
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La cuestion estriba entonces en definir qué papel juegan elementos como lo social, lo
cognitivo y lo afectivo y en qué sentido hay, si la hay, influencia entre representaciones y

practicas a partir de estos mismos elementos.

Para Moscovici (1961), la representacion de la situacion determina el comportamiento
cooperativo. Las representaciones determinan las relaciones inter grupales y el
funcionamiento de los grupos frente a sus tareas asi como determinan las reacciones a las

condiciones de trabajo en empresa o la eleccion profesional o las practicas sociales.

Tener representaciones sociales acerca de un objeto en particular nos ayuda a actuar en
consecuencia; sin embargo la practica y la experiencia juegan también un papel y pueden
llevar a algin cambio en las representaciones, por lo tanto “la accion, la representacion y el
objeto constituyen una situacion total de relaciones dindmicas que se inserta en un sistema

cultural y en una estructura social determinada” (de Alba, 2007: 289).

A su vez, Flament, (2001b: 43), cita a Jodelet y Moscovici (1990: 287), y da la siguiente
definicién de lo que es una practica: “un sistema de accion socialmente estructurado e
instituido en relacion a roles”. Son, de algin modo, la interface entre circunstancias
externas y prescriptores internos de la representacion y son las que pueden producir algin

efecto sobre ella.

Segun Abric (2001: 7), practicas y representaciones son interdependientes y ligadas de
manera indisociable: “son sistemas de acciones complejos con una carga social y sometidos
a retos determinados social e historicamente”. Las practicas pueden permitir descubrir
aspectos de las representaciones que no se verbalizan y que por lo tanto son inaccesibles a
través de los métodos clasicos de recoleccion. Los lazos entre practicas y representaciones
son tributarias de la naturaleza de la situacion, con dos caracteristicas: la autonomia del
sujeto en la situacion (su lugar y su relacion con el poder externo y sus obligaciones) y la
presencia en la situacion de elementos afectivos o de memoria colectiva. Por lo mismo,
para que una practica social, aun cuando es impuesta, se mantenga, es necesario que los
sujetos se la apropien en algin momento, es decir, que la integren en su sistema de valores,

creencias, normas, adaptandolas o transforméandolas (Abric, 2001: 198).
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Se puede suponer que las representaciones determinaran las practicas cuando hay una gran
carga afectiva, cuando la referencia a la memoria es necesaria para conservar la identidad,
la existencia y las practicas de grupo y cuando el sujeto es relativamente autonomo. En
situaciones de fuerte compromiso social o material, practicas y representaciones estin en
interaccion. Cuando el sujeto estda comprometido con practicas que van en contra de sus
valores o practicas anteriores, elabora una representacion en conformidad con esas
practicas, en funcion de la reversibilidad o no de la situacion; esto puede dar pie a un

cambio temporal en elementos periféricos, o hasta a la transformacion de la representacion.

(Podremos encontrar rastros de practicas, reveladoras de representaciones, asi como de su
transformacion en nuestro estudio? ;Serd factible distinguir si las practicas de nuestros
sujetos influyen en la formacion de sus representaciones o si, mas bien, éstas son las que los

llevan a realizar ciertas practicas mas que a otras?

7. Cémo reconocer un objeto de representacién social
(Como distinguir entre lo que es y lo que no es una representacion social? ;Como se puede

determinar si algo es o no es objeto de representacion social?

Para empezar, recordemos que Ibafiez (1988: 173) afirma que “ciertos autores insisten
sobre el caracter estructurado de las representaciones sociales. Es el caso de Di Giacomo
[que afirma] que todo conjunto de opiniones no constituye sin embargo una representacion
social...., el primer criterio para identificar una representacion social es que esta

estructurada”.

Hay que recalcar por otro lado que fendmeno y objeto de investigacion son diferentes; el
fenomeno se encuentra en la cultura, emerge de procesos de comunicacion e interaccion y
no es captable de modo directo. La representacion transforma el fendmeno en objeto de
investigacion, lo delimita y dimensiona de acuerdo a un proceso metodoldgico (Pereira de

S&, 1998).

Para averiguar si se estd frente a un objeto de representacion, aunque haya una relacion
indisoluble entre sujeto y objeto, no se debe olvidar el contexto sociocultural en el que se

da, y es necesario enfocarse a un grupo definido claramente. Al mismo tiempo, hace falta
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tener claro que el objeto de una representacion no es una reproduccion tal cual del
fendmeno sino una aproximacion a partir de las posibilidades y limitaciones de la
investigacion cientifica. Esto implica una transformacion o construccion del objeto de
estudio ya que los fendmenos de representacion estan esparcidos, difusos, huidizos y son

multifacéticos.

Pereira de Sa alerta sobre el riesgo de que todo sea considerado como representacion; por
lo mismo, el primer paso de la construccion del objeto de estudio es identificarlo. De hecho,
afirma que no existe una razon por la que haya una representacion para cada objeto ya que
hay objetos que s6lo daran lugar a opiniones o imagenes relativamente inconexas. Tampoco
todos los grupos sociales tienen que tener las mismas representaciones. De por si, un grupo
puede hablar sobre un objeto aunque no le corresponda ninguna representacion. Eso se debe
a que una representacion emerge en funcion de la difusion de la informacion acerca de su

objeto, su concentracion y la presion de la inferencia.

Se puede tomar como punto de referencia igualmente valido los pasos que aconsejan
Moliner, Rateau y Cohen-Scali (2002: 30-32) para poder considerar a un objeto como
objeto de representacion social. Son cinco los aspectos fundamentales que se deben tomar

en cuenta:

e Tiene que ser importante para los sujetos, porque representa una amenaza o

un interés particular para ellos,
e Los sujetos involucrados con este objeto deben estar en interaccion efectiva,

e El objeto debe representar un reto para los sujetos, o bien en cuanto a su

identidad o bien en cuanto a su cohesion como grupo,

e El grupo debe estar inserto en una dinamica social con otros grupos que

propicia la discusion y el intercambio acerca del objeto,

e Existen expertos o cuando menos conocimientos cientificos o ideologicos,

constituidos o institucionalizados que se refieren a este objeto.
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Finalmente, cabe recordar que Wagner y Elejabarrieta (1996: 808, 829) recalcan, ademas,
que un objeto no es social so6lo porque si, sino que lo es a través de la relacion que la gente
mantiene con ese objeto. Dan por ejemplo el caso del agua: el agua, en general, es un objeto
cualquiera, comun y corriente mientras que el agua para beber y, tal vez aiin mas, el agua
bendita ya es un objeto social. Lo es por lo que significa para las personas, por lo que se ha
construido socialmente alrededor del objeto-agua. Recuerdan que para que algo se vuelva
objeto de representacion social, necesita suscitar discusiones, requiere que sea algo que
haya que explicar. Algo puede provocar gustos o disgustos, comportamientos, opiniones y
actitudes sin ser objeto de representacion. Como ilustracion adicional, dan el famoso
ejemplo de las espinacas que uno puede querer comer o no, pensar que son un alimento
delicioso y sano y sin embargo no son objeto de representacion social. Pueden provocar
actitudes que determinaradn ciertos comportamientos en algunos sujetos pero eso no las
transforma en objeto de representacidon social ya que no suscitan mayores discusiones o

intercambio social.

Tomando en cuenta los diferentes parametros expuestos anteriormente, para lo que se
refiere a nuestro tema de estudio, llegamos a la conclusion de que la evaluacion puede ser

considerada como un objeto de representacion social, por las siguientes razones:

-Es importante para los sujetos de nuestro estudio ya que es parte medular de
su quehacer y necesitan saber llevarla a la practica; por otro lado, si bien las practicas de
evaluacion han cambiado a lo largo del tiempo, evaluar sigue implicando detentar cierto

poder que los profesores aun son renuentes a ceder, en algunas ocasiones;

-Los sujetos estan en interaccion real, como grupo de profesores, con
alumnos e instancias oficiales en un contexto dado; el salén de clase puede considerarse
como un microcosmos donde circula informacion y se da constantemente interacciones e

intercambios;

-La evaluacion conlleva una apuesta: en cuanto a la cohesion del grupo de
profesores frente a los alumnos y frente a la institucion; evaluar es parte de la esencia del

ser maestro;
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-La evaluacion representa un reto en cuanto a su identidad. Cuando estan
evaluando, los profesores pueden ser catalogados de manera favorable o no, caracterizados
de benévolos o severos. Tal vez no querrdn traicionar la imagen que se tenga de ellos y

estaran en juego su lugar y aceptacion por parte de los demas;

-La evaluacion es importante para y por la institucion y es tema de discusion
recurrente; cada semestre los maestros se afirman unos frente a otros (los que elaboran

examenes y los que no, por ejemplo);

-Hay instancias reguladoras, (el jefe de departamento, el comité de
examenes, los expertos externos) pero hay discusiones y cuestionamientos constantes. En el
contexto de las practicas evaluativas como en cualquier otro, existen expertos que van
generando informacion nueva, que plantean problemas y escenarios nuevos; esto relanza las
discusiones y por ende va influyendo para que cambien las representaciones existentes. En
esos cambios, se han dado momentos de ruptura y de crisis, mds o menos marcados y
visibles, tanto dentro del cuerpo social en su conjunto como dentro de los grupos
académicos y sus integrantes cuando se ven enfrentados a otras practicas o imposiciones
institucionales. Pueden decidir adherirse a una tendencia o grupo en particular o quedar al

margen, en funcion de la existencia o no de representaciones compartidas.

Se habla de evaluacion en todos los ambitos, no sélo en el salon de clase; se produce y
difunde informacién; ademas, en nuestro caso, el contexto institucional favorece las
discusiones, la formacion y actualizacion de los maestros sobre el tema. Al haber
divulgacion y discusion sobre el rubro, se puede pensar que se ayuda a la formacion de

representaciones.

Asimismo, sien la TRS el sujeto puede deconstruir y luego reconstruir la realidad que lo
rodea y le plantea problemas, igual lo hace el alumno cuando se le ubica al centro del
proceso de ensefianza y aprendizaje en el enfoque comunicativo vigente hoy; con la ayuda
del profesor, en el transcurso de la evaluacion formativa por ejemplo, desmenuza lo que
hizo, entiende porque y puede construir a partir de esta comprension de la situacion otra

realidad de aprendizaje.
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Al mismo tiempo, hablar de evaluacidén implica hablar de tension, que es fundamental para
la creacién de representaciones, como lo hizo ver Moscovici. La evaluacion trasciende el
ambito del aula y, por lo mismo, es una construccion social y una demostracion de poder.
El que es objeto de evaluacion o el evaluador puede resignificar lo que esta viviendo y

recibiendo del contexto social.

De igual modo que se ha empleado la imagen del triangulo, Ego-Alter-Objeto, para explicar
como se van formando las representaciones a través de la mediacion social y la
comunicacion, esta claro que en cualquier actividad de evaluacion existe una mediacion en
la relacion con el evaluado, por parte del evaluador o a través de las herramientas
utilizadas. Se dan interacciones estructuradas y comunicacion entre los actores, se
construyen discursos con la ayuda del lenguaje, se utilizan instrumentos diversos para
lograr la meta de evaluacion. Estos elementos, no sobra recalcarlo, entran en juego dentro
de un contexto socio-historico-cultural, aqui definido por la situacion del salon de clase.
Por ende, nos parece valida afirmar que la evaluacioén si se puede considerar como un

objeto dinamico de representacion.

En resumen, las representaciones sociales son un concepto que se ha venido manejando
desde mas de un siglo, bajo diferentes acepciones. En su base estd el saber del sentido
comun y surgen cuando los grupos sociales se encuentran con elementos desconocidos que
les causan temor o conflicto. Se van formando a través del intercambio social gracias al

lenguaje.

A nuestro parecer, son una herramienta util para entender qué saben las personas, como ven
el mundo en que se desenvuelven y cémo acthian en ¢él. Cuando se quiere observar a
grupos, son de gran ayuda para poder captar la identidad del conjunto en si, dentro de la
sociedad. Las dificultades para un estudio basado en la teoria de las representaciones
sociales suelen surgir por el componente afectivo involucrado: los sujetos temen perder la
cara frente al observador o investigador. Por otro lado, puede ser dificil estudiar las
representaciones de manera longitudinal, tanto por las modificaciones que pueden sufrir los
grupos como por el hecho de que resulta complicado rastrear las fases pasadas de una

representacion, al surgir el interés en sus manifestaciones presentes. Al mismo tiempo, ;qué
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tanto de lo que descubrimos acerca de una representacion es realmente lo que es y qué tanto
es lo que se desea que fuera? De ahi la complejidad que implica este tipo de trabajo y que
se tenga que utilizar una gama amplia de herramientas para tratar de circunscribir lo mejor
que se pueda los conceptos que se vayan encontrando. A veces quiza también sea dificil
poder distinguir entre el terreno de lo social y el terreno de lo individual, entre lo que es

solo tema de opinidn y lo que es realmente objeto de representacion social.
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CAPITULO I

ESTADO DEL ARTE DE LASINVESTIGACIONESACERCA DE LAS
REPRESENTACIONES SOCIALES

“ Las representaciones presentan la particularidad de tocar todos |os aspectos y todos los
campos de la vida social”

C. Bonardi y N. Roussiau

En este capitulo, presentamos un panorama general de los trabajos que se han realizado
teniendo a la TRS como centro de reflexion, tanto en Europa que es su cuna, como en
América Latina, donde se han producido muchas investigaciones en este campo en los afios

recientes, y particularmente en México, por ser nuestro contexto de trabajo mas inmediato.

1. Tendencias generalesy principales exponentes en Europa

La TRS se ha ubicado en la interseccion de varias ciencias y disciplinas y se ha utilizado
en diferentes ambitos de investigacion; asi, se encuentran trabajos que se apoyan en esta
teoria y su metodologia de estudio tanto en sociologia como en psicologia, en ciencias de la

salud, politica y educacion, entre otras.

De hecho, segun Celso Pereira (1998: 32-33) se puede investigar las relaciones entre
“representaciones y valores, variaciones culturales, comunicacion interindividual,
institucional y de masa, contexto ideologico e historico, insercion social, dinamica de
instituciones y grupos”. Del mismo modo, se puede indagar en sus “procesos y estados”, y
finalmente, en el aspecto trascendental de su “estatuto epistemologico”, estudiando la
relacion entre ciencia, realidad y representaciones. Por lo mismo, es necesario también
averiguar como se producen y circulan las representaciones sociales, cuales son sus

discursos y practicas.
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Es en Europa, y particularmente en Francia, donde ha habido la mayor produccion de
investigaciones acerca de las representaciones sociales, con temas y metodologias que han
variado a lo largo del tiempo, desde el trabajo fundacional de Moscovici sobre el
psicoanalisis en 1961. Vale la pena recordar tres grupos de estudiosos de especial
importancia. El primero es el de la Escuela de Altos Estudios en Ciencias Sociales de Paris
cuyas figuras mas reconocidas son Serge Moscovici y Denise Jodelet por su larga
trayectoria y la riqueza de su produccion; se han centrado méas en los aspectos etnograficos,
procesuales y cualitativos de los fendmenos de las representaciones sociales. No cabe
enlistar aqui todos los trabajos que ha llevado a cabo Moscovici a lo largo de su fructifera
trayectoria sino que mencionaremos unicamente que ha estudiado las representaciones
sociales de manera muy amplia y diversa, tanto en relacion a la problematica de las
minorias como de las disciplinas cientificas, las relaciones con el otro, entre el individuo y
la sociedad, por ejemplo; ha demostrado la utilidad y pertinencia de la TRS en un sinfin de
temas referentes a la psicologia social y los cambios en la sociedad; ha aplicado la teoria y
la ha ampliado. Por su parte, Jodelet ha realizado trabajos de corte etnografico y
antropologico. Sus puntos de interés han sido variados: desde la aceptacion de enfermos
mentales en comunidades rurales, hasta la problematica del otro, de la alteridad, del sujeto,

tematicas relacionados al cuerpo y a las representaciones socio espaciales.

El segundo grupo es el de la Universidad de Aix-en-Provence con Jean-Claude Abric, y
Claude Flament, entre otros. Estos autores se han enfocado mas a aspectos experimentales
y han desarrollado diversas pautas metodoldgicas para estudiar la estructura de las
representaciones y la formacion de su nucleo central. Han trabajado mucho en laboratorio
y se han interesado en la problematica de las transformaciones de las representaciones y de
sus relaciones con las practicas. Han estudiado diversos fenomenos ligados a las practicas,
como el desempefio en oficios especificos o la actitud de jovenes frente al SIDA y el

desempleo.

El tercer grupo es el de Ginebra, donde sobresale Willem Doise que se ha inclinado mas
hacia el estudio de facetas socio-cognitivas y la tematica de la formacion y transformacion
de la identidad de los sujetos. Para este investigador, la ideologia es una superestructura

que abarca representacion, opinion y actitud, que cada actor social decanta a través de su
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experiencia. Doise ha reflexionado en los aspectos socio-cognitivos y las condiciones de
produccion y circulacion de las representaciones pensando que la posicion e insercion
social de los individuos las determinan. En Ginebra también, Jean- Blaise Grize y Pierre
Verges han propuesto trabajar con base en la 16gica natural y han insistido en la relacion

entre cognicion y comunicacion.

Otro nucleo de trabajos se ha dado en la Universidad de Montpellier donde por ejemplo
Pascal Moliner, Patrick Rateau y Valérie Cohen-Scali han investigado la transformacion y
la dindmica de las representaciones. Ahi mismo, Anne-Marie Costalat-Founeau se ha
abocado a estudiar las relaciones entre identidad social y representaciones y Christian

Guimelli ha trabajado sobre problemas de nacionalidad y nacionalismo.

Por otro lado, en la Universidad de Stirling, Inglaterra, han sido sobresalientes las
publicaciones de Ivana Markové que ha profundizado muchos de los rubros abarcados por

la TRS y ha insistido en los tltimos tiempos en el tema de la dialogicidad y los themata.

Finalmente, Wolfgang Wagner, en la Universidad de Linz en Austria, ha reflexionado,
entre otros temas, sobre la relacion que existe entre representaciones y practicas en la cual
para ¢l la influencia es mutua; ha propuesto también trabajar sobre diferentes lineas como la
cultura popular, los objetos culturalmente construidos y las condiciones y acontecimientos
sociales y politicos. Para este autor, hay un movimiento circular de creacion entre identidad
social, pertenencia grupal y accion colectiva; los objetos y acontecimientos sociales se
combinan de forma que correspondan a las intenciones, acciones y fundamentos

ideologicos de los individuos.

A partir de este recorrido sumamente breve y selectivo, se puede ver que se han dado
diferentes abordajes: desde la Optica de la actividad cognitiva, de la identidad de los sujetos,
las précticas sociales y el discurso, por ejemplo. Los temas de interés han ido
evolucionando y cambiando con las transformaciones sociales y sus problemas acuciantes y
asi se han producido trabajos sobre la salud en general, el SIDA, el desempleo, el concepto
de nacionalidad en Europa, los productos alimenticios, problemas ecologicos o los espacios
urbanos, por ejemplo. Igualmente, se han estudiado las relaciones inter grupos o

pedagogicas, la afirmacion de la identidad social, la cultura, la religion, la problematica de
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la infancia y los jovenes, los cambios ocupacionales, los movimientos politicos y sociales,

entre muchos otros.

Esta gran actividad intelectual ha permitido la creacion y consolidacion de redes de
intercambio como la Red Internacional de Comunicacién sobre las Representaciones

Sociales y su revista electronica Papers on Social Representations.
2. Trabajosen América L atina sobre representaciones sociales

2. 1. Lineastematicas
Desde unos lustros, se han ido incorporando grupos de trabajo solidos en América Latina,
en Venezuela, en Brasil y en México, por ejemplo, con investigadores que se han formado
las mas de las veces en Europa, bajo la direccion de Moscovici, Jodelet, Abric o Doise. Si
bien han seguido las ensenanzas de estos profesores, han trabajado temas muy relacionados
con la problematica de la regién, marcada por cambios radicales en el contexto politico y
social a lo largo de las ultimas décadas. Se percibe también que hay afinidades entre estos
estudiosos que han investigado la profunda relacion entre lo social, lo cultural y las

representaciones sociales. Como lo expresa Jodelet (2000: 27):

En el viejo continente —donde los investigadores estan ante el reto de una
influencia paradojica: la del pesimismo de la postmodernidad, en la que el
porvenir estd ausente; o la del control ejercido por una vision todavia
positivista y pesada de nuestra practica cientifica- queda poco espacio para
una vision anticipadora sobre la vida social. En el nuevo continente, al
contrario, mas orientado hacia el cambio, la investigacion esta cargada de

deseo, de proyeccion, de ideal y de utopia.

En general, en los trabajos latinoamericanos, son notorias la importancia, cantidad y calidad

de los trabajos acerca del imaginario social y nacional y la construccion de la identidad.

Al revisar los temas que se abordan en las investigaciones, se encuentra una fuerte
presencia de proyectos sobre género, educacion, violencia y exclusion social, historia,

politica y cultura, salud, comunicacién y medios, didlogos tedricos y religion. La salud
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abarca rubros acerca del sida, el cancer, los embarazos de adolescentes entre otros; en lo
referente a educacion, se insiste en la vida en el aula, la formacién de profesores, la
problematica de la desercion y la reprobacion de los alumnos y la profesion de docente. Sin
lugar a duda, los instrumentos mas utilizados son en primer lugar la asociacion libre
seguida de la entrevista a profundidad; se usan en mucho menor proporcién los grupos de

discusion y todavia menos los relatos de vida.

2. 2. Publicacionesy eventos
Dentro del abanico de trabajos que se vienen publicando en la region, estd, entre otros
buenos ejemplos, el libro de Jodelet y Guerrero, Develando la cultura (2000), donde
aparecen capitulos sobre el medio ambiente, la escuela, la politica, el género, las relaciones
inter grupales. Contiene textos de Arruda y Prado de Souza de Brasil, Banchs de

Venezuela, y las aportaciones de Uribe, Guerrero, Flores y Valencia de México.

En ese volumen, Arruda presenta un trabajo sobre la problematica ecoldgica que mostro,
gracias a entrevistas a profundidad con lideres de sectores ambientalistas, que las
representaciones sociales en este tema se cifran en el peso de la accion del hombre sobre la
naturaleza: a través de su depredacion o de su disfrute, o en épocas recientes, a través de la
reflexion hacia el futuro; recalca el rol jugado por la época colonial en este aspecto. Esta

autora ha trabajado también temas en relacion a los jovenes y la politica.

Por su parte, Clarilza Prado de Souza aborda el rubro de la escuela y la exclusion social
que se ha observado en Brasil. Es una temadtica en la que ha ahondado en diferentes
trabajos. Hace un recorrido de los ya numerosos trabajos producidos sobre ese problema,
especificamente en la region de Sao Paulo; plantea que, una vez que se detectan las
representaciones que causan la discriminacion, se debe pensar en practicas para cambiar la
situacion. Los estudios se han centrado en los alumnos y el profesor asi como en las
consecuencias de las representaciones que manejan los profesores y agentes educativos
sobre el desempefio de los alumnos. Utilizé entrevistas, acompafiadas de la aplicacion de

cuestionarios, observaciones de clase y realizacion de dibujos por los alumnos.
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En su contribuciéon, Banchs menciona que los investigadores en América Latina han
dirigido sus esfuerzos hacia la produccion de conocimientos sobre los problemas de la
realidad social. Presenta un panorama historico enfocado a Venezuela que seria interesante
comparar con la situacion en México. Explica que ha habido tres fases de implantacion de
la TRS desde 1981: una de legitimacion, y de oposicion a la hegemonia de la psicologia
social como se utiliza en Estados Unidos, otra de difusion y consolidacion y finalmente una
de cuestionamiento meta tedrico. Afirma que la mayoria de los trabajos tienen un corte
cualitativo y se han dado a partir de entrevistas abiertas o semi estructuradas, para comparar
subgrupos. Esta investigadora ha reflexionado en varias ocasiones sobre aspectos tedricos

de la TRS pero también en otros temas como los imaginarios o la problematica educativa.

En su texto, Uribe et al. exponen un trabajo realizado con estudiantes de universidades
publicas y privadas del DF, acerca de la democracia, donde lograron detectar que las
representaciones sociales de estos sujetos cambian desde una perspectiva de lucha,
corrupcion, farsa, provocada por el funcionamiento mismo de la politica hacia la busqueda
de la democracia y la honestidad. Trabajaron con entrevistas y cuestionarios de opcién

multiple.

En su capitulo, Guerrero Tapia escribe sobre la nocion de igualdad en la cultura mexicana
después de la conquista espafiola, y sobre sus representaciones en los mexicanos de hoy, a
partir de dos investigaciones para cubrir este periodo de tiempo. Recalca que la igualdad es
una nocidon muy presente en filosofia, en politica y en la cultura de manera general y que el
primer estudio mencionado tuvo un corte historico-antropologico. Por otro lado se trabajo,
para la parte de los mexicanos contempordneos con una sola pregunta “;para usted qué

significa la igualdad?”, que se planteo a habitantes de diferentes ciudades del pais.

Flores aborda el tema del género que ha empezado a suscitar muchos estudios en los afios
recientes. Aclara que el género se considera como la construccion cultural de la diferencia
sexual y se tiene que distinguir de la nocion de sexo. La investigacién que presenta se
centr6 en el problema de la anorexia en adolescentes; a través de entrevistas, logrd
encontrar “que las anoréxicas incorporan en su identidad la imagen de la alteridad”. Se

expone el peso de los diferentes actores sociales en el entorno de las adolescentes.

63



Finalmente, Valencia presenta la tematica de la eleccion de pareja en México, presentando
la importancia diferenciada de la endogamia y de la homogamia. Afirma que la eleccion es

un proceso.

Un segundo ejemplo de los trabajos realizados en el area son las participaciones en la VII
Conferencia Internacional de Representaciones Sociales que tuvo lugar en Guadalajara, en
2004, que se recogieron en las memorias electronicas “Representaciones sociales. Avances
recientes en América y Europa”, asi como en el libro Representaciones Sociales. Alteridad,
epistemologia y movimientos sociales, ambas publicaciones coordinadas por Silvia
Valencia Abundiz (2006). Hay intervenciones de investigadores de Europa también, pero

las mas son de América Latina.

Las 525 presentaciones giraron alrededor de grandes rubros, como educacion, politica y
sociedad, salud, epistemologia, género, ambiente, metodologia, justicia, trabajo y
comunicacion. Como se expresa en la presentacion de las Memorias, “se alent6 la interface
entre lo individual y lo grupal, la cultura y los movimientos sociales, asi como la apertura

metodologica y el debate entre las diferentes orientaciones y enfoques tedricos”.

El nimero mas importante de comunicaciones se dio en el rubro de contexto escolar y
profesion (36), seguido por salud publica, salud mental y vida cotidiana (25), justicia,
politica y movimientos sociales (20), sociedad, nacién, identidad y cultura (19),

comunicacion, trabajo, ecologia y género (18) y debate metodoldgico (5).

En el rubro de Debate metodoldgico se aprecia un panorama de la variedad tanto de los
temas como de las metodologias utilizadas para el estudio de las representaciones sociales.
Mora Rios, en su trabajo sobre las interpretaciones acerca de la salud mental en una
comunidad marginal de la ciudad de México, utiliz6 las técnicas clasicas de asociacion,
entrevistas a profundidad, observacion y andlisis cualitativo tematico del discurso.
Mazzotti plantea una problemdtica mas tedrica en cuanto a si las representaciones se
construyen y se reflejan en metaforas o metonimias y propone analizar el discurso para
averiguar al respeto. Gutiérrez Vidrio explica de manera amplia la relacion entre logica
natural y andlisis de las representaciones, basdndose en Grize y reivindicando la

importancia de la relacidon entre comunicacion y cognicion. Leppamaki y Lahlou muestran
64



la utilidad de la TRS para analizar situaciones de encuentros con novedades y como ayudan
a que lo desconocido se vuelva familiar y sea aceptado. Finalmente, Arrospide et al.
presentan diferentes programas informaticos que pueden ser utiles para recoger y analizar
datos de evocaciones, partiendo del léxico, la categorizacién semdantica, el nimero de

palabras y la comparacion entre sub poblaciones.

Dentro de los demas apartados, podemos resaltar que, por ejemplo en salud publica, los
temas abordados rondan problemas de adolescentes, de alimentacion, de la percepcion de la
profesion médica y las enfermedades, la vejez, el sida, el aborto y las drogas. En el rubro de
sociedad, se abordan temas relativos a la inmigracion, al imaginario nacional y social, las
relaciones con extranjeros y vecinos, la ciudadania y algo tan especifico como la cultura y
la musica. En justicia, encontramos aportaciones acerca de la violencia, el uso del lenguaje
en contextos judiciales, la percepcion del narcotrafico, las infracciones, la pobreza, la
justicia, las manifestaciones sociales, los derechos humanos, la democracia y la
globalizacion. En comunicacion, se manifiesta un interés acerca de la influencia de los
medios, las tecnologias, la importancia del trabajo y su carencia, el medio ambiente,

problemas de género y roles sociales.

En lo que toca al rubro de educaciodn, el que mas nos interesa, encontramos un gran niimero
de intervenciones (8) que tienen como tema principal la evaluacion: evaluacion del
desempefio, evaluacion del maestro, del alumno, de la institucion. Por ejemplo, son rubros
interesantes, el problema del alumno que reprueba repetidamente, la vision de los alumnos
sobre los roles de la escuela y del docente, la actitud de los maestros y el papel de la
institucion. De la misma manera, llama la atencion que en varios de los textos se aborda el
problema de la creacion y fundamentacion de la identidad profesional y también las
representaciones del otro, sea el alumno o el maestro dentro del imaginario social de la
escuela. Es de mencionarse un trabajo sobre las representaciones de profesores y alumnos
sobre la calificacion. Plantea que los sujetos tienen una actitud positiva hacia la calificacion
por los beneficios institucionales que arroja, pero al mismo tiempo una actitud negativa
porque no es representativa del proceso de aprendizaje y se percibe que estd desligada de la
accion evaluativa en si; se lamentan de que la meta sea trabajar lo menos posible para dar u

obtener --segun el caso-- la calificacion.
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Los autores mas citados son Moscovici, Jodelet, Abric, Doise, Wagner y Flament. Los
instrumentos mas empleados son: la entrevista semi estructurada y a profundidad, los
cuestionarios (de preguntas abiertas u opcion multiple con escala de diferencial semantico),
las asociaciones libres, los grupos de discusion, dibujos o fotografias, las historias de vida o
los relatos, la observacion; para el anélisis de los datos se categoriza, se analiza el discurso,
se usan programas de informatica para sacar tendencias y hacer comparaciones (Alceste,

SPSS, SPAD-t, Atlas).

Este evento program6 también las cinco conferencias magistrales recogidas en el libro antes
citado y que fueron dictadas por Denise Jodelet: “El otro, su construccion, su
conocimiento”; Ivana Markova: “Sobre las formas de interaccidon del reconocimiento
social”. Estas dos aportaciones giran alrededor del tema del alter y de la construccion de la
pluralidad social. Annamaria Silvana de Rosa presento: “;Por qué es importante? Notas
inspiradas en una mirada reflexiva a la teoria de las Representaciones sociales” que es un
alegato sélido a favor de la TRS y de su aplicacion y utilizacion en muchos ambitos de
investigacion social. Por parte de América Latina, Angela Arruda hablé acerca de
“Movimientos sociales, sintomas y protagonistas de la democracia” donde abordd la
situaciéon del Brasil contempordneo visto desde la perspectiva de las representaciones.
Finalmente, Ma. Auxiliadora Banchs expuso “Las representaciones sociales como
perspectiva tedrica para el estudio etnografico de comunidades” donde planted la

posibilidad de utilizar la teoria para el estudio de la vida cotidiana en las comunidades.

El tercer ejemplo de la vitalidad de los trabajos que involucran la TRS en América Latina
es el encuentro que se dio en Brasilia en 2007, con ocasion de la V Jornada Internacional y
IIT Conferencia Brasilefia sobre representaciones sociales con el tema principal de
“Interdisciplinaridad y diversidad de paradigmas”. Reuni6 estudiosos del tema de todos los
horizontes del mundo, aunque en una proporcion mucho mayor de universidades e
institutos de investigacion brasilefios que tienen una vasta produccion en cuanto a la
riqueza y la diversidad de trabajos. Las intervenciones fueron organizadas en los siguientes
rubros: género, educacion, violencia y exclusion social, historia, politica y cultura, salud,
comunicacion y medias, didlogos tedricos, religion, que cubren los temas abordados

comunmente. Salud y educacion fueron los dos temas mas tratados; en el primero se
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presentaron trabajos acerca del sida, el cancer, los embarazos de adolescentes entre otros;
en el segundo, la educacion, de més interés para nosotros, hubo ponencias acerca de la vida
en el aula, la formacién de profesores, la problematica de la desercion y la reprobacion de
los alumnos y la profesion de docente. En cuanto a la evaluacion y las representaciones
sociales de los profesores, se expuso en una ponencia que la evaluacion es vista como un
apoyo a la accion del profesor, que produce poder y angustia al mismo tiempo. Se habl6 de
los efectos de la evaluacion, mas no de como se implementa. Parece que la angustia
expresada repetidamente podria venir del hecho de que varios profesores no tenian
contemplado ser docentes dentro de su plan de vida. Esto llama la atencion ya que podria
ser una tendencia generalizada en la region. La profesion de maestro ya no tiene el

reconocimiento social que tuvo antafio y se adopta a veces como tltima opcion.

Los temas abordados son variados pero se distingue bastante convergencia, de un evento al
otro. Asimismo, la metodologia més utilizada generalmente es la asociacion libre y la
entrevista, semi estructurada o a profundidad. Se percibe en eso entonces tanto la influencia

de Abric como de Moscovici y Jodelet.
3. Trabajos en M éxico sobre representaciones sociales

3. 1. Lineastematicas
En México, se han formado y consolidado varios grupos de trabajo que estudian tematicas
muy diversas, tomando como referencia a la TRS. Sin embargo, no todos siguen la escuela
de Moscovici al pie de la letra, ya que algunos se identifican mds con la metodologia de

Abric.

En una investigacion llevada a cabo por Ma. Estela Ortega Rubi, se contabilizaba para el
afio 2006, 50 proyectos de trabajo en instituciones diversas de la capital del pais, 25 en
Jalisco, 14 en Puebla, 5 en Querétaro, 3 en el Estado de México, Yucatan y Veracruz, 2 en
Sonora y Nuevo Leoén, 1 en Baja California, Tabasco, Nayarit, Chihuahua, Guanajuato y

Chiapas.

De hecho, en funcion de las publicaciones resefiadas posteriormente por Gutiérrez (2007),

se ve que uno de los niicleos de estudio se ubica en la UAM, en sus unidades de Iztapalapa
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y Xochimilco, con temas de identidades, imaginarios, mapas mentales de espacios urbanos,
comunicacion, lenguaje, educacion, docencia y politica; resaltan los trabajos llevados a
cabo por Martha de Alba sobre la Ciudad de México y los de Silvia Gutiérrez sobre el

ambito de la comunicacion, el discurso y la politica.

También hay producciones en la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, con
estudios antropologicos sobre identidad y género. La Universidad de Guadalajara, con las
investigaciones realizadas en el Centro Universitario de Ciencias de la Salud, sobre vejez y

sida entre otros, se ha incorporado con mucho vigor a la labor en este campo.

Finalmente, en la UNAM, en la Facultad de Psicologia, la de Ciencias Politicas y Sociales,
el Instituto de Investigaciones Sociales y el Instituto de Investigaciones sobre la
Universidad y la Educacion (IISUE) se ha llevado a cabo diferentes investigaciones y
trabajos académicos. En estas ltimas entidades, las tematicas abordadas mas comunmente

son las que se relacionan con:
e laidentidad y la cultura,
e ¢l género,
e lapolitica y los movimientos sociales,
e ]a comunicacion,
e lasalud,
e el discurso y el lenguaje,
e las profesiones,

e las problematicas sociales como son el sida, los movimientos migratorios, la

pobreza, la marginacion y la violencia.

En la Facultad de Psicologia, en particular, se han desarrollado investigaciones acerca de la
problematicas del SIDA, de la masculinidad y la feminidad, del género y de la maternidad,
entre otros, bajo la direccion por ejemplo de Fatima Flores que ha impulsado los estudios
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basados en la TRS con sus trabajos personales, sus publicaciones y traducciones de textos
fundamentales (como Practicas sociales y representaciones de Abric o El pensamiento

social de Guimelli).

La educacién y todo lo que implica el contexto escolar ocupa un lugar aparte, en vista de la
gran produccion de trabajos. El IISUE ha participado activamente en esta labor, tanto a
través de las investigaciones de sus miembros como por las tesis —principalmente de
Posgrado en Pedagogia--que han dirigido. Asi, existe un amplio abanico de textos acerca
de los actores de la educacién, sus roles, sus representaciones de las instituciones, la
imagen de éstas frente a la sociedad en momentos precisos, etc. (Pifia, 2003, 2004, 2006,

2007; Cuevas, 2006; Marin, 2006; Mireles, 2003, 2006).

Otra muestra de la riqueza de los productos en el campo es la revista electronica Cultura 'y
Representaciones Sociales auspiciada por el Instituto de Investigaciones Sociales de la
UNAM. Se propone ser un espacio abierto a las contribuciones que puedan aportar
elementos y conocimientos sobre el tema de las representaciones sociales, sobre todo en su
relacion con la cultura, entendida en un sentido amplio, pero particularmente dentro del
campo de la sociologia. Han aparecido articulos que abordan temas tan diversos como la
relacion entre representaciones y movimientos sociales, fendmenos de la sociedad actual,
etnicidad, comunidades académicas, problemas de la organizacidn politica, construccion de

la imagen publica de personajes preeminentes de la vida politica y politicas urbanas.

Asimismo, el nimero de junio de 2007 de Version, publicacion de la UAM-Xochimilco, se
organizo alrededor del tema de “Comunicacion: imaginarios y representaciones sociales”,
bajo la coordinacién de Silvia Gutiérrez Vidrio y Margarita Zires. Contiene capitulos sobre
comunicacion y politica, cultura y discurso, memoria e imaginarios sociales y

representaciones de la ciencia, por ejemplo.

Otra publicacion reciente es la de ESpacios Imaginarios y representaciones sociales (2007),
coordinada por Martha de Alba y Angela Arruda. Como en muchos otros casos, el libro
recoge aportaciones por parte de estudiosos mexicanos y también de América Latina.

Abordan diferentes aspectos del imaginario, a través de la perspectiva de la TRS.
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3. 2. Lasrepresentaciones sociales en lastesisde grado
En el contexto de la formacion universitaria, muy especificamente en Ciencias Sociales y
Humanidades, se ha trabajado intensamente en los ltimos afos en tematicas diferentes a
partir de la TRS. Pifia (2004: 110-113) reporta que entre 1991 y 2001 encontr6é 30 textos
sobre representaciones sociales, de los cuales 14 son tesis de diferentes grados. Como lo
explica, ha habido un interés cada vez mas marcado por el tema de la TRS, que se ha visto
reflejado en los estudios de investigadores en potencia, que se integran al campo de
trabajo. Podemos afirmar que en los afnos subsecuentes a los reportados por Pifia, se ha
visto un incremento constante en las producciones. Asi, se encuentran tesis desde el nivel
de la licenciatura hasta del doctorado en facultades como Ciencias Politicas y Sociales,
Psicologia y Filosofia y Letras de la UNAM, en las carreras de sociologia, psicologia y
pedagogia respectivamente, o bien en la FES Aragén y la FES Acatlan. En la UAM, se
ubican numerosas tesis en Comunicacion Social, Psicologia Social, Estudios Politicos y

Sociales en su Unidad Xochimilco.

Las tesis de sociologia y psicologia de las diferentes instituciones cubren temas semejantes,
enfocados a problemas de la sociedad actual: drogadiccion, homosexualidad, violencia,
sida, orientacion de adolescentes, problematicas de maternidad y paternidad, relaciones
intra e inter grupales. Las del area de pedagogia analizan las representaciones de un grupo
de sujetos sobre otro, la formacién de profesores, la profesion de docente, las interacciones
e intercambios entre los actores de la educacidon, sus identidades, la enseflanza de una
materia o una carrera en particular. Al analizar algunas de las tesis consultadas,
encontramos los puntos siguientes que nos parecen interesantes de mencionar. Los sujetos
investigados en su gran mayoria son maestros, en ejercicio o en formacidn; aparecen
también los alumnos en una proporciéon importante; se han estudiado practicamente todos
los niveles de ensefnanza, desde el jardin de nifos hasta la universidad, en el ambito publico
y el privado; asimismo se ha trabajado con directivos educativos, con padres de familia y
también con religiosos. Mencionaremos a continuacion algunas de las tesis que analizamos
y nos parecieron interesantes ya que se relacionan de alguna manera con el tema de la
educacion. Expondremos los elementos que nos parecieron mas relevantes en cada una.
Cabe subrayar de antemano que a nivel de doctorado, s6lo encontramos dos trabajos acerca
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de la evaluacion que se aproximan a nuestro tema y uno solo en el area de lenguas

extranjeras.

Las tesis de psicologia de Andrade Medina (1999) y Séanchez Zago (2001) tratan de
evaluacion pero en un enfoque diferente al nuestro: evaluaciéon de la calidad de un
programa educativo y evaluacion de profesores por alumnos. El trabajo de Andrade,
“Representaciones sociales de la calidad educativa en alumnos y profesores de posgrado:
estudio de caso”, es original en cuanto a su metodologia; en un primer momento utilizé
entrevistas telefonicas breves para que sus sujetos hicieran un trabajo de asociacion libre
cerrandolo con un solo término; a partir de ello y de declaraciones oficiales de directivos de
instituciones educativas, elabor6 una entrevista semi estructurada y, finalmente, pidi6 a sus
sujetos un ejercicio de clasificacion de tarjetas con términos representativos de su tema de
estudio. Esta metodologia le permiti6 hacer un trabajo de confirmacién de los datos

producidos por los encuestados y al mismo tiempo comparar los grupos estudiados.

La investigacion de Sanchez Zago, “La empatia en la evaluacion docente y las expectativas
de desempefio de los alumnos”, se enfoc6 mas a los problemas de motivacion,
retroalimentacion y clima en el salon de clase; dentro de una linea bastante cléasica, aplicd

varios cuestionarios a alumnos ¢ hizo un analisis de frecuencias simples.

En sociologia, encontramos interesante el trabajo de Castellanos Ribot (2006), “Practicasy
representaciones sobre la lectura”, porque plantea acercarse a las practicas de lectura de
estudiantes de la UAM a partir de la imagen y de su opinion sobre la palabra escrita, en
tiras comicas, libros, revistas, etc.., asi como a través de su relacion a la cultura de manera
amplia. Rubros todos que se relacionan con las representaciones. Castellanos Ribot se
basd en conceptos de Bourdieu, Lahire y Certau pero también de Moscovici. Aplicod

cuestionarios, entrevistas semi dirigidas y organizé grupos de discusion.

En lo que toca a las tesis de Pedagogia, hay cierta diversidad en los temas abordados. Las
investigaciones de Mercado (2002), Ramirez (2003), Escamilla (2004) y Villegas (2006),

abordan la relacion entre representaciones sociales y actividad y practica docente. El punto
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en comun entre estas tesis es el uso de la entrevista semi estructurada pero en cada caso se

complementa con otros instrumentos.

En su tesis “El docente de educacion basica: representaciones de su tarea profesional”,
Mercado aplicé una entrevista en triangulacion, a profesores en ejercicio, profesores en
formacion, madres y estudiantes. Se apoyd en la nocion de anclaje para hacer sus andlisis
del sentido o valor dado al objeto representado a partir de tematizaciones. Asimismo, hizo

una busqueda bibliografica acerca de la historia de la educacion y de documentos oficiales.

Por su parte Ramirez completd con cuestionarios y la revision de proyectos de
investigacion de sus sujetos los datos arrojados por una entrevista en “Las representaciones
epistemologicas de los profesores sobre la ensefianza de la ciencia y sus implicaciones para
la ensefianza de las ciencias naturales en la perspectiva del cambio conceptual”. Hizo un

estudio descriptivo a la vez que empirico, estructural y cualitativo.

De su lado Escamilla se bas6 en autores como Durkheim, Moscovici, Agnés Heller y la
pedagogia critica. Aplico un cuestionario, luego una entrevista y tratd de reconstruir el
discurso producido a partir de categorias, en su trabajo acerca de “Las representaciones
sociales de los docentes sobre la ensefianza de la historia de la educacion en la licenciatura

en pedagogia”.

Villegas, en su tesis “Representaciones sociales de la actividad docente”, utilizé no sélo la
entrevista sino un sociograma, la asociacion libre, la constitucion de pares de palabras y un
cuestionario. Por lo tanto su trabajo tiene una parte cuantitativa para ubicar la estructura de

las representaciones y otra mas cualitativa para observar los aspectos procesuales.

La identidad del docente es el eje de las investigaciones de Lopez Beltran (1999) y Giliemes
(2002). Lopez Beltran trabajo con diferentes grupos para su trabajo doctoral “El profesor:
su educacion e imagen popular”, donde dio un panorama muy completo de la génesis de la
TRS y trabajé la imagen del profesor desde la perspectiva de grupos religiosos, padres de

familia y los mismos profesores, gracias a un cuestionario tipo encuesta.

Por su parte, en “Las representaciones sociales en la construcciéon de los procesos

identitarios del docente de educacién normal: La Normal de especializacion”, Giliemes
72



investigo las representaciones sociales que sustentan la formacion del sentido identitario del
maestro normalista y de su actividad profesional. Llevé a cabo indagaciones de caracter
historico, observaciones de comportamientos e interacciones de profesores y una entrevista
semi estructurada. Pidi6 a sus sujetos hacer asociaciones, clasificacion, jerarquizacion y

explicacion de términos.

De las tesis mas recientes, mencionemos la de “Representaciones sociales de la practica
educativa de los docentes normalistas” de Ma. Teresa Reyes Ruiz, de 2009. Parti6 de la
teoria moscoviciana y de Abric en particular; usé el método asociativo para elaborar un

cuestionario.

Edith Gutiérrez Alvarez y Elena Jiménez Zaldivar presentaron sus trabajos de tesis en el
Foro de Doctorandos de Pedagogia de 2006; Gutiérrez se apoyd en Moscovici y mas
especificamente en Abric en cuanto a los conceptos sobre practicas; instrumentd ejercicios
de asociacion libre y jerarquizacion, respuestas a preguntas cerradas y agrupamientos para

trabajar “Los estudiantes normalistas. Representaciones sociales de la practica escolar”.

Por su parte, en “Representaciones sociales del curriculo: una perspectiva estudiantil” Ma.
Elena Jiménez Zaldivar se basd en la teoria de las representaciones sociales pero también
en la pedagogia critica y en la investigacion-accion; aplicé una encuesta y promovid mesas

de trabajo.

Esperanza Terron Amigon presentd en 2008 “Educacion ambiental: representaciones de los
profesores de educacion bdsica y sus implicaciones educativas”. Hizo observaciones en
escuelas del DF y aplico entrevistas. Analizd contenidos con técnicas de analogia y
similitud. Tomo en cuenta el discurso sobre su tema de estudio, tanto a nivel macro en los

medias como a nivel micro en los salones de clase.

Finalmente, Ma. Teresa Barén Tirado, en su trabajo “Las representaciones sociales en los
docentes de medicina del Instituto Mexicano del Seguro Social” (2009) investigd las
relaciones entre las representaciones sociales, los saberes, los estilos de aprendizaje y la
manera de practicar la docencia. Fue un estudio cualitativo para el cual aplico el

cuestionario de Honey y Alonso para identificar los estilos de aprendizaje, asi como una
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entrevista a profundidad de la cual hizo un andlisis del discurso. Es interesante apuntar que

Baron Tirado es de los pocos casos que mencionan los thémata, que explica con detalles.

La tesis de Victoria Gutiérrez Marfilefio (2002) “Creencias, actitudes y practicas de
evaluacion de los profesores de educacion primaria” es una de las dos que encontramos que
trata un tema semejante al de las representaciones de los profesores sobre la evaluacion.
Esta investigadora se apoyd en autores como Barquin, Imbernén, Marcelo, Thompson,
Ajzen y Fishbein y maneja mas el concepto de creencias y la teoria del procesamiento de la
informacion y de la acciéon razonada que la TRS. Se bas6d sobre el paradigma del
pensamiento del profesor. Aplico una entrevista a profesores de educacion basica donde se
abordaron temas como: ;qué significa evaluar, para qué, como y qué se evalta?
Igualmente aplico dos cuestionarios donde se retomaba puntos de la entrevista, entre otros;
en la fase explicativa, aplicO un cuestionario de actitudes hacia la educacién, un

cuestionario TAR y un cuestionario de datos generales.

El otro estudio cercano a nuestro interés es el de Raul Guadalupe Gémez Patino (2008):
“Las creencias de las educadoras acerca de la evaluacion de sus alumnos preescolares”.
Indagd sobre la relacion que pudiera existir entre las creencias de las educadoras, sus
practicas y su planeacion educativa, apoyandose en observaciones de clase, técnicas de
estimulacion del recuerdo y entrevistas. Identificd temas recurrentes como el qué, cuando,
para qué evaluar, el indole de la evaluacion, sus limitaciones, dificultades y dilemas.
Comprob6 que las creencias de sus sujetos eran congruentes con sus practicas y planes
escritos personales; pareciera que implican una combinacién entre lo que acostumbran

hacer para evaluar y los nuevos lineamientos de la SEP.

De manera general, estos trabajos se apoyan en textos basicos de sociologia, antropologia y
psicologia, en particular los de Bourdieu, Jodelet o de Abric, mas que de Moscovici. Hay
un claro predominio de metodologia cualitativa interpretativa a base de entrevistas,
cuestionarios y encuestas, dando pie a investigaciones de caracter mas bien procesual que

tratan de averiguar como se construyeron las representaciones estudiadas (Pifia, 2004: 118).
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3. 3. Lasrepresentaciones socialesy el CELE
Es importante hacer notar que en la instituciéon donde realizamos nuestro trabajo de campo,
el CELE de la UNAM, encontramos so6lo dos trabajos afines de alguna manera al nuestro.
Uno es una tesis de Maestria en Lingiiistica Aplicada, que estd relacionada de manera
lejana a las representaciones sociales. Es la de Mary Elaine Meagher Sebasta (1999),
“Representaciones, normas y valoraciones acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje:
expertos y novatos en el bachillerato”. El trabajo se aboca al estudio de las marcas del
discurso en estructuras de significados pero a partir del enfoque de la estructura conceptual
de Jackendoff y el analisis de la estructura tematica de Halliday y Rébora. Tiene por lo
mismo, como es 16gico, un giro muy marcado hacia el analisis del discurso y la lingiiistica

y no hacia las representaciones sociales en si.

El otro estudio es la tesis de doctorado de Laura Garcia Landa, del Departamento de
Lingiiistica Aplicada, que present6 en el Posgrado de Pedagogia en 2007 “El profesor de
Inglés del CCH, su concepto de ensefianza de la Lengua Inglesa y sus implicaciones para su
practica docente”. Se apoy6 en diversas herramientas metodologicas como la TRS y las
teorias de Devon Woods sobre creencias, conocimientos y suposiciones que pueden servir
de filtro a las teorias lingiiisticas. Se ubico en el contexto muy especifico de la ensenanza
del inglés, observando las clases como una totalidad para ver como se interpretan las
actividades y la identidad de los sujetos en funcion de sus representaciones. Aplicoé también

entrevistas semi estructuradas.

En el departamento de Lingiiistica Aplicada del CELE, un pequeio grupo de profesores ha
trabajado temas cercanos al nuestro, enfocando sus estudios hacia la actitud o las
percepciones de los estudiantes mexicanos hacia la cultura de los paises anglofonos o el
papel de los profesores como mediadores entre lengua y cultura, dentro de la linea de
investigacion de sociolingliistica e interculturalidad. Como resultado tenemos articulos,
como por ejemplo: de Marilyn Chasan y Phyllis Ryan (1995) “Actitudes de alumnos de
inglés hacia la cultura de nativo-hablantes del inglés”; Phyllis Ryan (1998) “A study of
Spanish students and their sociocultural perceptions”; Phyllis Ryan (1998) “Investigaciones

sobre el papel de las percepciones socioculturales y lingiiisticas en la ensefianza de
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idiomas” y Phyllis Ryan y Lies Sercu (2003) “Foreign language teachers and their role as
mediators of language and culture: a study in Mexico”. Estas investigadoras han trabajado
con alumnos asi como con profesores de inglés, para explorar el componente sociocultural
en el aprendizaje/ensefianza de idiomas. Partieron del presupuesto de que hay una relacion
directa entre cultura y ensefanza de lenguas y utilizaron como instrumentos cuestionarios,

la técnica de los grupos focales y observaciones de clase.

En conclusiéon de este capitulo, diremos que se han llevado a cabo una gran cantidad de
investigaciones practicamente en todas las partes del mundo tomando como base a la TRS;
se han analizado muy diversos aspectos de la vida en sociedad, de las problematicas de los
individuos, del &mbito profesional. Se han utilizado diferentes metodologias, pero sobresale
en América Latina el uso de la asociacion libre, las entrevistas y los mapas mentales. Se ha
visto en los ultimos afios un interés creciente en el tema, que se deja percibir en el nlimero
de tesis, de la licenciatura hasta el doctorado, que va en aumento. Es notorio que dentro del
ambito universitario se haya llevado estudios sobre tan temas diversos, que se van
diversificando cada vez més. También es interesante notar que en las bibliografias de las
tesis, Moscovici sea ahora un referente menos frecuente que Jodelet o Abric. Sin embargo,
las aportaciones son valiosas, sobre todo porque se han ido enfocando a problematicas que
atafien directamente a nuestro entorno; por ejemplo, las reacciones de la sociedad y de
familiares frente al SIDA, los problemas de aprendizaje en la escuela, la problematica de la
mujer. Sin embargo, en el tema que nos interesa, que implica la relacion entre TRS,
ensefianza de lenguas y evaluacidn, es necesario reconocer que falta ain mucho por
explorar ya que los trabajos son mas bien escasos. Es de esperarse que se llevaran a cabo
mas en los afios venideros, ya que evaluacién y lenguas extranjeras son dos temas de alto

impacto para la educacion en general.
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CAPITULO 11

LA EVALUACION EN DIDACTICA DEL FRANCESLENGUA EXTRANJERA

“ Evaluar implica darse a la tarea de informarse para poder tomar decisiones’

D. Sufflebeam

En este capitulo, presentamos un panorama general de la practica evaluativa en didéctica
del francés lengua extranjera (FLE). Esbozamos algunas de sus lineas directrices, desde las
perspectivas norteamericana y europea asi como las tendencias actuales de la reflexion de
los expertos al respecto. Desglosamos rubros como los momentos y objetivos de las

actividades evaluativas, los actores involucrados y las técnicas utilizadas.

1. Importanciay problemética general de la evaluacion

El tema de la evaluacién ha suscitado un significativo interés, en todos los niveles y
modalidades (presencial, a distancia o en aprendizaje auto dirigido) de educaciéon. En 1913,
el pedagogo suizo Claparéde reconocia en su revista Pédotechnie la importancia social de
la evaluacion en general. Esta idea fue retomada por Holec (1981), entre otros, al hablar del
papel de la evaluacion en el contexto del aprendizaje auto dirigido. Este autor mencionaba
que es una actividad social que sirve para que un individuo mantenga un lugar en la
sociedad y corresponda a las ideas que los otros tienen de ¢l. También apuntaba su matiz
cultural porque no practicamos la evaluacion de la misma manera si provenimos de una
cultura europea, asiatica o del Norte de Africa, o segn nuestras representaciones sobre qué
es aprender una lengua, qué es una lengua, qué es evaluar. Asimismo, evaluar conlleva una
faceta psicoldgica: mientras mas sabemos, mas nos exigimos; influye también en la
actividad evaluativa el hecho de que nos atribuyamos, o no, la responsabilidad de nuestros

actos.
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De hecho, de manera general, evaluar representa un acto cognitivo individual, que a la vez
estd inserto en una red de comunicacidon social y que necesita de varias fuentes de
informaciéon combinadas en un razonamiento interpretativo. Por lo mismo, como lo sefiala
Barbot (2000: 132): “la evaluacién ya no es un procedimiento aislado. Esto significa que
esta bajo el signo de la complejidad ya que es interdependiente de todos los pardmetros de

la situacion de aprendizaje”.

En ese sentido, podemos afirmar con Aboites (2000: 120) que la cultura de la evaluacion
implica la creacion de un conjunto de valores, actores y expectativas y que la evaluacion es
una totalidad con muchos niveles y expresiones. Es parte del proceso de construccion de lo
que se quiere en la sociedad. Hay contenidos simbdlicos y reales que expresan una manera
de entender las relaciones sociedad/estado, individuo/gobierno. “La cultura de la evaluacion

anuncia la propuesta misma de la cultura de la educacion”.

Ahora bien, al momento de la practica, una parte de como se lleva a cabo la evaluacion en
el salon de clase depende de los lineamientos oficiales e institucionales, pero otra parte
deriva de las capacidades y de la formacion de cada profesor. Es notorio que si se revisan
los cursos de formacién de profesores, cuando menos en el ambito de las lenguas
extranjeras, se percata uno facilmente que el tema de la evaluacion casi siempre se trabaja
al altimo. Se aborda la problematica de la elaboracion de examenes, los rubros de validez,
confiabilidad y pertinencia de las pruebas, los diferentes tipos de evaluacién que existen,
entre otros puntos. Sin embargo, pareciera que no se reflexiona lo suficiente sobre la
importancia fundamental e intrinseca de la evaluacion, en vista de lo que conlleva desde el
punto de vista cognitivo, social y psicologico, y en cuanto a lo que implica la toma de
decisiones que pueden resultar trascendentales, en primera instancia para los sujetos de la
evaluacion, los alumnos, pero también en otro grado para los actores, los profesores, y para
la institucion. Ademas, a menudo los profesores se quejan de no sentirse todo lo bien

preparados que quisieran en ese aspecto de su quehacer profesional.

Seria util poder aclarar cual es la postura que el profesor tiene frente a la evaluacion, cuales
son sus actitudes frente al acto de evaluar, que de alguna manera son reflejo de sus
representaciones acerca de la evaluaciéon misma, cudles son los actores y los instrumentos
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que el contempla factibles. ;Evaluar solo sera medir el desempefio, los logros académicos
con la finalidad de aprobar un curso? ;En funcidon de qué elementos se evalua? ;En funcion
de lo que creen los profesores que se debe ensenar y aprender desde el punto de vista
académico, o iran mas alla? ;Evaluar sera una actividad que el profesor ird construyendo de
la mano del alumno? ;Se le dara a éste tltimo elementos para que entienda la situacion, las
condiciones, los retos, los implicitos y las consecuencias de la evaluaciéon? No olvidemos
un autor como Aubégny (2006: 14) que dice que “de hecho, evaluar no es una accion
autonoma que podria juntarse sin distingo con un dispositivo encaminado a actuar sino que
es un proceso dentro del proceso: la evaluacion es un elemento que sirve para pilotear la

accion”.

2. Algunas pautas para la evaluacion
Se ha caracterizado la evaluacion a partir de rasgos generales que se consideran como los
elementos de base que deberia reflejar cualquier evaluacion bien hecha. Segiin Frade (2008:

3

10), evaluar consiste en “un proceso objetivo, valido, confiable, completo, integral,
significativo, predictivo, conducente a la toma de decisiones, transparente y que promueve
la rendicion de cuentas entre el docente, el alumno y el resto de los actores que participan
en la educacion”. Estos atributos implican evaluar lo que es real, sin que entre la
subjetividad; que se enfoque a lo que se quiere medir, de manera que se pueda repetir la
medicion obteniendo el mismo resulto; debe abarcar todos los contenidos ensefiados y todas
las areas involucradas; debe conllevar un significado para el evaluado y el evaluador, aparte

de un resultado tangible y que se sepa de antemano qué y como se va a evaluar; finalmente

debe ser un elemento que sirva para actuar posteriormente y que se pueda auditar.

Asimismo, Diaz-Barriga Arceo y Hernandez (1999) delimitan seis rubros dentro de la
actividad evaluativa: definicion del objeto, situacion o nivel de referencia que se va a
evaluar; criterios que se van a utilizar; obtencion de la informacion sistematizada;

resultados claramente expresados; elaboracion de juicios y toma de decisiones.

Estos puntos de referencia fijan pautas interesantes, pero ;qué se necesita para llevar a

cabo una evaluacién que pueda respetarlas?
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Por su lado, Bélair (2000) afirma que, por lo general, la evaluacion se atribuye al profesor
y se caracteriza por acciones puntuales, a menudo administrativas, con resultados mas bien
cuantitativos, que se someten a la comunidad y que es viciada por interpretaciones diversas.
Sin embargo, piensa que se deberia considerar la evaluacion dentro del marco general de la
enseflanza que esta marcada por la continuidad y la repeticién pero también el vaivén, el
ajuste y la reflexion. Se percibe todavia a menudo un enfoque tecnicista de la evaluacion,
que implica suponer que unos instrumentos bien elaborados bastan para una buena
evaluacion equitativa y reflexiva. Empero, hace falta analizar las actitudes de quienes
evaluan para evitar que caigan en esa trampa y lograr que se “aduefien” de los instrumentos
y no al revés. Para ello, Bélair propone que el profesor reflexione sobre los siguientes

aspectos:

1. jPor qué evalto? (para obtener resultados sobre los aprendizajes/porque no
tengo otro remedio/porque me gustaria ayudar al alumno que tiene

dificultades/porque el alumno nota que lo necesita/para analizar sus errores...),

2. (Con qué evaltio? (exdmenes, tests, controles continuos, materiales elaborados

ex profeso, diferentes métodos),

3. Para mi, la evaluacién resulta 1til para... (la sociedad, el alumno, para dar el

pase aprobatorio, para mantener la disciplina...),

4. (Qué se debe evaluar? (conocimientos, actitudes y comportamientos, destrezas,

saber, producciones).

Nos parece legitimo preguntarnos si esta propuesta se lleva a cabo en algin momento, en
alguna institucion ya que por otro lado, a menudo se ha constatado que aunque los
profesores hablan de métodos pedagogicos basados en procesos de aprendizaje y enfocados
al alumno, tienden a apegarse a un enfoque tradicional cuando tienen que evaluar. Esto se
opone a lo que afirma Moreno (2002: 32) que sostiene que se ha pasado de un modelo

tradicional de evaluacion, centrado en el rendimiento del alumno en base a una serie de
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instrumentos de caracter cuantitativo, a un modelo mas flexible, amplio y abierto en cuanto
a su objeto, funciones, metodologia, agentes. Puede uno legitimamente preguntarse cudl

sera la situacidn real.

A lo mejor este desfase se deba a que, como escribe Porcher (1991), a menudo la
evaluacion no estd fundamentada de manera explicita y, en la escuela sobre todo, la funcion
de certificacion es practicamente la Unica a la cual la sociedad da importancia. Con
frecuencia, se evaliia qué tanto el alumno es capaz de reproducir los contenidos de la
ensefianza, y no lo que es capaz de hacer con ellos, aunque hoy en dia existen cada vez mas
maneras extra escolares para verificar qué tanto se domina o no la lengua extranjera
estudiada. Siguiendo todavia a Porcher, diremos que en nuestra opinidn, la evaluacion
deberia ser vista como un instrumento de aprendizaje para que el alumno pueda gestionar
su aprendizaje, como un instrumento de enseflanza para que el docente pueda regular sus
acciones, como un instrumento de medida confiable y a la vista de todos del avance del
trabajo, y finalmente un medio de acercar aprendizaje académico y uso concreto de lo
aprendido. Frecuentemente, de por si, los alumnos quieren que se les evalue para saber de

qué son capaces de hacer con la lengua estudiada, en el nivel donde se encuentran.

3. Laevaluacion en lenguasextranjerasy en el CELE
Trataremos en este apartado de esbozar un panorama de cémo se lleva a cabo la evaluacion
en el terreno especifico de las lenguas extranjeras, tomando en cuenta que el Departamento

de Francés del CELE no esté ajeno a lo que pasa en el ambito.

1. Tipos de evaluacion
En cuanto a la adopcion de un tipo de evaluacion en particular, la evaluacion sumativa se
ha usado tradicionalmente y de manera mas general; de hecho, es util para seleccionar,
escoger, clasificar, certificar alumnos y verificar la eficacia de un programa ya que
representa un juicio en cuanto al grado de conocimientos que tienen los alumnos: o bien
antes de empezar el curso para ubicarlos en el nivel adecuado, o bien al final para ver qué
tanto han aprendido. Se basa en normas y puntos de referencia absolutos y debe reflejar la
sintesis de los aprendizajes y dar un panorama de conjunto de cada alumno y de todo el
grupo. Por lo general, tiene un gran peso desde el punto de vista administrativo y
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normativo, ya que se usa a menudo para dar el paso aprobatorio. Por otra parte, la
evaluacion formativa ha tomado mucha importancia en las ultimas décadas, al considerar
que representa una ayuda y una herramienta, tanto para el profesor como para el alumno:
no es una sancion o sentencia sino un instrumento pedagégico para lograr construir el
aprendizaje, mejorar la actuacion durante el aprendizaje y por lo tanto esta relacionada con
los objetivos' de este aprendizaje. Asi es como se evalta el resultado de cada alumno en
funcién, no de normas, sino de los criterios que se definieron a través del enunciado de los
resultados esperados. Sirve para confirmar, rectificar y cambiar los procesos de ensefianza,
a la vez que motivar al alumno y ayudarlo a desarrollar su capacidad metacognitiva. A
diferencia de la evaluacion sumativa que se aplica al final del curso, por lo general, la
evaluacion formativa se percibe mds como una evaluacion continua. El intercambio
alumno-profesor o entre los alumnos acerca del trabajo realizado promueve la colaboracion
y la negociacion del significado de los actos. A la vez, el maestro le puede sacar provecho
para, objetivamente, no solo evaluar a sus estudiantes sino evaluar su propio ejercicio como

maestro.

2. Momentos y objetivos de la evaluacion
Por otro lado, se han realizado tareas de evaluacion en momentos que van ligados a
diferentes metas y objetivos. Diversos autores hablan de evaluacion inicial, continua, final,
o de diagnodstico, prondstico e inventario (Tagliante, 1991: 15-17), dando significados
diferentes a cada término. Tratemos de clasificar esquematicamente los momentos de la

evaluacion, relacionandolos con cada uno de sus diferentes objetivos.

Fuera de cursos, se evalua para certificar conocimientos, de manera completamente externa,
a partir de normas generales establecidas para todos los interesados; da pie a la extension de

una constancia o certificacion.

' Segun Cuq (2003: 180), el objetivo es el resultado observable que se intenta lograr con los medios
adecuados. Al fijar un objetivo, se debe precisar como se evaluard el nivel de logro obtenido. No se debe
confundir con la meta, la finalidad o la intencién. En didactica de lenguas es “el resultado ideal de la
ensefianza y el aprendizaje”.

82



Antes del curso, se puede aplicar una prueba de pronostico que servira para ubicar al
alumno en el grado adecuado. Sera 1til para saber qué tanto sabe el alumno, cudl es su nivel
real, en funcion de prerrequisitos en cuanto a saberes y saber-hacer. Al mismo tiempo,
pueden ayudar a predecir el nivel de competencia® que el alumno podra alcanzar en funcion
de los objetivos del curso. Se utilizan tests de niveles y de competencias estandarizados
para un gran nimero de candidatos. Es una evaluacion normativa ya que los alumnos se

clasifican en comparacioén unos con otros en funcion de sus resultados.

Durante el curso, la evaluacidon continua, que se considera generalmente formativa, se usa
para rectificar tanto la ensefianza como el aprendizaje. Es un tipo de diagnodstico o
monitoreo para analizar como avanza el aprendizaje, para valorar y buscar medios que
solucionen los problemas o carencias encontrados. Se va evaluando para ajustar las
actividades en funcion de los objetivos que se consideran indispensables. Se utilizan
pruebas sin referencia a una norma sino a criterios (“los alumnos dominan tal objetivo y ya
se puede abordar otro”). El profesor elabora las pruebas en funcion de las necesidades y de
los objetivos que quiere evaluar. De igual forma, puede transformar una actividad

cualquiera en medio de evaluacion.

Al final del curso o de una secuencia® de aprendizaje, la evaluacién permite comprobar qué
y qué tanto se aprendié en funcién de los objetivos fijados al principio. Es como un
inventario que certifica o especifica qué nivel se alcanzo. El profesor no siempre elabora
estas pruebas que son normativas, sumativas y estandarizadas. Pueden ser representativas
de la secuencia de aprendizaje o del programa completo y ayudan para saber si ya se

domina los conocimientos necesarios para la secuencia o el grado siguiente.

Esta claro que no se puede separar de manera tajante tipos y momentos de evaluacion. Una

evaluacion inicial puede servir para verificar conocimientos y a la vez planear el curso.

*Segtin Puren (2003), la competencia es la facultad de realizar una tarea en relacién al proceso de aprendizaje
(distinguir dos sonidos cercanos, tomar apuntes, auto corregirse, etc.). También se entiende la competencia
como un conjunto de saberes académicos o empiricos (www.francparler.org/fiches/actio_schema.htm)

3 Una secuencia de aprendizaje implica el manejo de objetivos comunicativos ademas de los lingiiisticos y un
numero variable de sesiones de clase seglin la complejidad del tema.
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Asimismo, una actividad de evaluacion formativa puede ser tomada en consideracion para

hacer un balance que se integrard a la apreciacion final sumativa.

3. Actores de la evaluacion
Para poder evaluar, se tiene que estar informado acerca de las necesidades y caracteristicas
étnicas y sociales de los alumnos que pueden ser muy diversas; acerca de las finalidades y
metas de la ensefianza, con sus objetivos generales, en términos de competencias, y
especificos, en términos de realizaciones practicas. En primera instancia, el profesor
deberia de manejar esta informacién, ya que es quien ha sido encargado tradicionalmente
de la elaboracion y puesta en marcha de la evaluacion; parte de su preparacion debe incluir
estos datos, sin los cuales no puede planear la evaluacion de manera adecuada y coherente;
asimismo, tampoco podra entender los resultados, los éxitos y fracasos de sus grupos de
alumnos si no conoce estos antecedentes. Ultimamente, sin embargo, se ha visto que es
importante que los otros actores del proceso de ensefianza-aprendizaje los conozcan
también ya que se dan co-evaluaciones por parte de los alumnos de un grupo y la auto-
evaluacion. En efecto, el alumno orientara su trabajo de manera mas acertada si sabe de
antemano cémo y en funcion de qué sera evaluado, y si estd consciente de sus propias

capacidades y caracteristicas.

De hecho, la evaluacion de pares tiene la ventaja de recurrir a la mirada del otro que es el
igual; es un primer paso en la formacion a la autoevaluacion; sin embargo, a menudo,
todavia, tanto alumnos como profesores no entienden bien sus ventajas porque no se les ha
dado la preparacion adecuada, no han tenido oportunidad de reflexionar acerca de ella o
incluso de ponerla en practica. Por lo mismo, no se le otorga el mismo peso que la

evaluacion del profesor que se vive como definitiva, o como si fuera la inica valida.

Empero, la autoevaluacion es fundamental “si se quiere que los alumnos adquieran una
cultura de aprendizaje para toda la vida” (Esch, 2000: 15). Se puede volver practicamente
un objetivo de aprendizaje en la evaluacion formativa: se intenta que el alumno se
responsabilice, se empodere y eso lo motiva para seguir adelante en su proceso de
aprendizaje y de evaluacion misma. Requiere que desarrolle su capacidad metacognitiva

para poder, primero, percatarse de lo que le falta aprender, y luego planear como lo va a
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lograr. Tendrd que saber valorar la situacion: tanto su esfuerzo y su motivacion como el
resultado tangible de su desempefio, para sacar conclusiones en vista de acciones a futuro.
Puede ser una ayuda también para el profesor que delega parte de la tarea de evaluacion al
alumno. Al mismo tiempo, si se socializa adecuadamente la autoevaluacion de los alumnos,
permite que el docente conozca cudl es la valoraciéon que hacen de la ensefianza que

imparte, de los contenidos abordados y de la metodologia utilizada (Santos Guerra, 2000).

Estos dos ultimos tipos de evaluacion le dan otro lugar al alumno, otro peso a su quehacer y
no siempre son bien vistas por el profesor que puede temer perder parte de su rol tradicional
de juez y arbitro, el cual asume de lleno, por ejemplo, en la evaluacion certificativa. Por lo
mismo, ain no se ponen en practica, por lo general, tanto como seria deseable ni la co
evaluacion ni la autoevaluacion. En este aspecto, entran también en juego las
representaciones de alumnos y maestros sobre sus roles respectivos y la finalidad en si de la

evaluacion.

4. Objetos e instrumentos de evaluacion
En cuanto a los instrumentos utilizados para evaluar, existe una gran variedad de tipos de
examenes, ejercicios o actividades. La seleccion de uno u otro depende del objetivo, del
momento, de la situacion y del tipo de evaluacion. Es importante que quien tome estas
decisiones, tenga claro desde el principio tanto la intencion como la modalidad de
evaluacion. De igual forma, es necesario que sepa si se va a evaluar el conocimiento en
cuanto a un nivel basico de dominio, la capacidad de transferirlo a otros ambitos o la
expresion mas libre y creativa del alumno. Finalmente, tiene que recordar que aprender una
lengua no es cualquier tipo de aprendizaje. Implica una serie de factores psicologicos,
dentro de los cuales la parte de los afectos es trascendental. El adulto, aprendiz de una
lengua extranjera, experimentara quiza problemas como el sentirse ridiculo al equivocarse o
desconocer palabras, o pensara que vive una regresion a la infancia, etc. Aunque al
contrario, se da el caso de otros adultos que saben aprovechar su capacidad de logica y
reflexion y hacen inferencias o comparaciones entre los idiomas que manejan que les

resultan muy Tttiles.
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La evaluacién debe ser coherente con los objetivos de aprendizaje, en funcion de
situaciones de comunicacion, de tipos de discursos o de funciones lingiiisticas. Objetivos
de aprendizaje y evaluacion van de la mano y no se deberia establecer un objetivo sin
mencionar al mismo tiempo los criterios y maneras de evaluacion que se seguiran. A la vez,
no se puede pretender evaluar algo que no se ha ensefiado; evaluar tomado aqui en el
sentido de sancionar o poner una calificacion. Las pruebas deben estar relacionadas con el

nivel de competencia esperado, en contexto, con técnicas analogas a las utilizadas en clase.

Por lo general, los docentes en Lenguas Extranjeras estan de acuerdo en que hay que
evaluar las llamadas cuatro habilidades: produccion oral y escrita, comprension auditiva y
escrita asi como la morfosintaxis y el 1éxico; mas recientemente se ha introducido la
evaluacion de las estrategias de aprendizaje. Se habla entonces de medir competencias
como son la competencia comunicativa, la lingiiistica o gramatical, la sociolingiiistica y

sociocultural, la discursiva, la informativa, la pragmadtica y la estratégica.

Para lograr el proposito, se han utilizado exdmenes objetivos (se solicita una respuesta
sobre un punto lingiiistico, una competencia, un tema) o examenes integrativos (se evalua
la capacidad del alumno para mezclar elementos aislados y requiere de varias competencias
a la vez). Sin embargo, no se necesita forzosamente de examenes sino que se puede echar
mano de tareas en clase o en casa, actividades diversas para monitorear el avance o fichas
de observacion. De igual forma, se puede mirar a la evaluacion segin el parametro del tipo
de técnica utilizada, siguiendo la clasificacion de Diaz-Barriga Arceo y Hernandez (1999:
188): técnicas informales (observacion del desempeno, preguntas durante las actividades,
que son utiles para verificar los conocimientos en lo inmediato, sin calificacion), técnicas
semi formales (ejercicios y actividades en clase, tareas individuales o en grupos,
portafolios que pueden permitir al alumno reflexionar, evaluarse entre pares, dar
calificaciones) y técnicas formales (examenes, mapas mentales, tests, controles, de manera
periddica para verificar el grado de aprendizaje con mayor grado de control). Se procura
elaborar pruebas dentro del enfoque comunicativo, en contexto y con actividades
significativas para los alumnos: juegos de roles, expresion de la opinion sobre temas
relevantes, envio de correos electronicos, etc.
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Se considera que es util evaluar el uso de estrategias por parte de los alumnos para saber
qué tanto pueden apoyarse en ellas para mejorar su aprendizaje. Segun de las que se trate,

ayudan a que el alumno desarrolle cierto grado de autonomia y que aprenda a aprender.

En los ultimos afos, se ha abogado por el uso de portafolios, bitacoras y otras herramientas
de evaluacién que fomentan por un lado la responsabilidad del alumno y por el otro que se
logre compartir el poder en el salon de clase y particularmente en el rubro de la evaluacion.
Estas nuevas modalidades han hecho que empiecen a cambiar las representaciones acerca
de los materiales, la autonomia y las responsabilidades en el ambito de la clase. También
han ayudado a transformar la percepcion tradicional en cuanto a la gravedad de los errores,

que ya se ha discutido desde los afios 70’ en didactica de Lenguas Extranjeras.

Es mas comun que hoy en dia se vea la evaluacion como un apoyo, ya no externa y puntual,
sino como un componente de manera integra del proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta
evolucion ha sido lenta ya que como dice Porcher (1993: 187): “No es de extrafarse que
los especialistas en didactica de Lenguas Extranjeras no se hayan empefado en resolver el
problema de la evaluacion. Tenian todas las de perder (en cuanto a poder simbolico del

profesor)”.

En resumen, la evaluacion puede ser informal, semi formal o formal. Necesita de técnicas,
momentos y metas asi como de una materia de evaluacion, concretada en los contenidos y
el proceso de ensefianza aprendizaje. En general, su proposito es verificar si se alcanzo el
objetivo marcado. Es componente esencial del proceso de aprendizaje, y por lo tanto es un
marco de referencia para identificar y analizar las dificultades y los avances para evitar el

fracaso o el abandono del estudio.

4. Par ametr os norteamericanos para la evaluacion

En el ambito general de la evaluacion, como sucede en muchos otros, las teorias y las
discusiones que se han dado alrededor del tema en los Estados Unidos de América han
influido en las direcciones adoptadas en México. Por lo tanto, es relevante hacer un breve

repaso de lo acontecido en este rubro en los circulos académicos norteamericanos.
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A lo largo del tiempo, se han utilizado procedimientos diversos para evaluar, ubicar y
seleccionar a las personas: desde examenes orales publicos hasta exdmenes escritos con
normas precisas, para pasar de grado, obtener un trabajo en el sector privado o la funcion

publica.

Escudero (2003: 12-13) menciona que autores como Madaus, Scriven y Stufflebeam
presentan seis épocas en la historia de la evaluacion en general desde el S.XIX: la época de
la reforma (1800-1900), de la eficiencia y del testing (1901-1930), la de Tyler (1931-1945),
la de la inocencia (1946-1956), de la expansion (1957-1972) y la de la profesionalizacion,
que dura hasta nuestros dias. Otra clasificacion (Cabrera: 1986, Salvador: 1992) reparte las
épocas en precedentes o antecedentes a Tyler, de nacimiento con Tyler, y de desarrollo.
Otra nomenclatura es la de Guba y Lincoln, que retomaremos mas adelante, y que se

organiza por generaciones.

A fines del S. XIX, se empezaron a realizar trabajos de analisis y comparacion entre
escuelas norteamericanas que se enmarcaban dentro de la adopcion del positivismo. De
alguna manera, esto llevo al desarrollo de la actividad evaluativa llamada testing que se vio
influenciada no solo por el positivismo y todo lo que implica (observacion,
experimentacion, objetividad e insistencia en la importancia de los hechos) sino por el
desarrollo de las estadisticas, el auge de la medicion y el interés por evaluar la inteligencia.
En los afios 20’ se empezaron a implementar los tests de rendimiento para definir las
diferencias entre individuos dentro de un grupo, en las instituciones educativas de nivel
medio superior estadounidenses. Estos primeros trabajos, aunados a hechos como el
desarrollo de los tests psicologicos (en Francia, se dio el trabajo en esta rama de Alfred
Binet), influenciaron en gran medida el ejercicio de la evaluacion norteamericana, hasta los
afos 40 principalmente; cabe sefialar que todavia en algunos sectores se sigue utilizando de

manera indiscriminada las palabras evaluacion y medicion.

Ralph Tyler, en los afios 40, propuso una evaluacidén que no sélo midiera los resultados sino
que ayudara a mejorar la educacion, gracias a una definicién clara de objetivos, de

situaciones donde se verian reflejados los comportamientos esperados, de los instrumentos
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para evaluar y de los modos de interpretacion de los resultados, todo ello apoyado en

medidas fiables y objetivas.

Mas tarde, en 1989 Stufflebeam y el Joint Committee on Standards for Educational
Evaluation establecieron unos estandares que vale la pena exponer. Para empezar, las
evaluaciones deberian ser utiles, factibles, éticas y exactas; uno de sus objetivos es
determinar el mérito y la calidad de un objeto, lo que conlleva reacciones emocionales
fuertes; también implica comparar el objeto en cuestion con los criterios adecuados a los
objetivos fijados desde el principio, en relacion con un estdndar, o con base a informaciones
pertinentes, fiables y validas, en un é4rea en particular; todo ello servird para hacer

inferencias y tomar decisiones acerca del objeto y del que es evaluado.

El modelo formalista de Stufflebeam esta centrado en la toma de decisiones en las
diferentes facetas de la evaluacion que son cuatro: la toma de conciencia (sobre qué objetos
o0 situaciones se va a trabajar, cudles son las necesidades o problemas), la situacion (quién
toma las decisiones, cudles, con qué criterios), la seleccion (de como se va a recopilar y
evaluar las informaciones concernientes las decisiones, su validez y la aplicacion de las
reglas de las decisiones), la accidon (en cuanto a la determinacion de las responsabilidades
para la toma de decisiones y su aplicacion). Para ello, se necesita evaluar el contexto para
lograr un diagndstico y tomar decisiones de planificacion; evaluar los recursos y las
acciones posibles para estructurar la accion y las estrategias; evaluar el proceso para
mejorar o modificar el programa; evaluar el producto para medir e interpretar los efectos

del programa.

Por su parte, Guba y Lincoln (1985) proponen una evaluacién que llaman de cuarta
generacion porque piensan que la evaluacion formalista no lleva a que los programas hagan
grandes cambios a pesar de un control riguroso; asimismo, los evaluadores han buscado
mas la verdad cientifica que la utilidad social. Plantean que estamos hoy en la fase del
evaluador como mediador después de que ha sido visto como técnico (porque media las
diferencias entre objetivos y logros), como descriptor (que estaba mas alla de los objetivos,
y describia dispositivos y accion) y finalmente como juez (los evaluadores querian

apropiarse del poder).
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Definen la evaluacion como una forma de investigacién controlada que se hace para
determinar el valor de una entidad, con el fin de mejorar o perfeccionar la cosa evaluada.

Esta nueva evaluacion tendria ocho caracteristicas:

e Es un proceso socio-politico, ya que una teoria de evaluacion debe ser tanto de
interaccion politica como sobre el establecimiento de hechos,

e Es un proceso de ensefianza y aprendizaje, centrado en los valores e intereses de
diferentes grupos que intercambian informaciones y confrontan opiniones antes de
tomar decisiones,

e Es un proceso continuo, recurrente, jamas acabado aunque tenga “términos
provisionales”,

e Es un proceso que crea una realidad capaz de cambiar a través de las miradas e
interpretaciones,

e Es un proceso emergente ya que es una intervencion que permite a los grupos
evolucionar y cambiar,

e Esun proceso cuyos resultados son imprevisibles en cuanto acepta el evento,

e Esun procedimiento de colaboracion que implica a los sujetos y objetos,

e La negociacion que implica la evaluacion gira alrededor de un estudio de caso, mas

que de un expediente técnico.

En resumen, mientras Stufflebeam se centra mas en productos, una evaluacion sumativa, la
planificacion y la estructura, la medida estandarizada, la estadistica y la objetividad, Guba y
Lincoln se inclinan mds hacia el proceso, la evaluacion formativa, la coyuntura y lo
emergente, la historia y el evento, a los cuales se da un significado particular, el lugar del

sujeto, el paradigma holistico y sistémico.

En México, se han seguido las dos tendencias, de evaluacion sumativa y de evaluacion
formativa de manera diversa segln las instituciones, los objetivos, el nivel de ensefianza y

los momentos histdricos entre otros factores que han influido en toma de decisiones.
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5. Parametr os eur opeos para la evaluacion

1. El Cuadro Europeo Comun de Referencia
La didactica de las lenguas extranjeras ha sido en general muy influenciada desde mediados
del S.XX por los trabajos de investigacion en el campo que se han realizado en Europa.
Asi, al concretarse en 1996 el “Cuadro Europeo Comun de Referencia para las Lenguas:
aprender, ensefar, evaluar”, (CECR), se cristalizaron parte de las discusiones académicas
que se venian dando desde el Simposio de Riischlikon (1991) y que giraban alrededor de
los papeles de los actores educativos, la negociacion de su poder respectivo, la busqueda de
horizontalidad y la posibilidad de pensar en términos de saberes, saber-ser, saber-aprender

y saber-hacer.

El CECR es fruto del trabajo de varios equipos de investigadores que trataron de establecer
bases teoricas solidas y comunes para la ensenanza de las lenguas en Europa. En realidad,
este esfuerzo se ha venido dando desde los afios 60°, con los primeros resultados del
Consejo de Cooperacion Cultural y luego el surgimiento del Proyecto de Lenguas
Modernas en 1972. Estos organismos promovian la cooperacion entre los paises en la
organizacion de la ensefianza de lenguas, con el fin de facilitar el desarrollo de una
enseflanza y un aprendizaje centrados en el aprendiente y donde hubiera coherencia entre
objetivos de ensefianza, metodologias, materiales y necesidades del publico meta. Uno de
los objetivos importantes era preparar a las personas para que pudieran comunicar entre si
con la finalidad de ayudar a la comprension, la tolerancia y el conocimiento entre paises y
culturas. Se elaboraron lineamientos generales de lo que se necesitaba saber para lograr
estos fines y se plasmaron en lo que se llamoé “Nivel-umbral”. Estas capacidades basicas
sirvieron de guia para la ensefianza y la elaboracion de materiales durante unas dos

décadas, hasta la aparicion del enfoque comunicativo a principios de los 80°.

Al paso del tiempo, se dejo sentir la necesidad de revisar otra vez aquellas directrices y fue
asi como se pens6 en el CECR. En sus bases, sigue vigente el anhelo de contribuir a formar
personas mas libres, independientes y capaces de inter actuar en un marco de ciudadania
democratica. Analiza las habilidades que es necesario ir dominando, y las clasifica en

componentes lingiiisticos, sociolingiiisticos y pragmaticos; asi, distingue entre recepcion
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escrita y oral, interaccion y produccion oral y escrita. Pone el acento en las estrategias, los
diferentes contextos de comunicacion y los objetivos de aprendizaje especificos a las metas

individuales. Insiste también en la importancia del conocimiento y la interaccion culturales.

En cuanto a la evaluacion, distingue seis niveles de competencia e insiste en categorias
como fluidez, coherencia, interaccion, riqueza y variedad de las producciones. Se pueden
percibir temas como los saberes, saber-hacer, saber-aprender y saber-ser. Este tltimo es un
aspecto que se ha introducido bastante recientemente y es interesante en cuanto que implica
la personalidad, los afectos, las relaciones con los demés. Tiene relacion con el hecho de
que se acepta que hay diferentes maneras de aprender y por ende, tiene que haber también
diferentes maneras de evaluar. Sin embargo, el CECR no ha resuelto la problematica
planteada por los criticos a certificaciones como, en el caso especifico del francés, el DELF
(Diploma de Estudios de Lengua Francesa) y el DALF (Diploma Avanzado de Lengua
Francesa) que provocan la homogeneizacion de modelos culturales que carecen de relacion
con cada realidad nacional particular; estas evaluaciones aplicadas a escala mundial han
impulsado cambios curriculares en ciertas instituciones, ya que buscan preparar su publico
para presentar las pruebas: se busca tener éxito y lo que no se evallia no cuenta. Como lo
expres6 Santos Guerra (2006) “lo que no se evalua, acaba devaludndose”. Asimismo, se
corre el peligro de que las instituciones decidan tomar como medida de su nivel de
excelencia académica, los resultados de sus alumnos a estas pruebas. Al mismo tiempo, no
se puede negar que a menudo, al ser estandarizadas, se pretende comparar a través de ellas
elementos que no son comparables, aparte de llevar a pensar que al tratar los resultados a
base de numeros, éstos son objetivos y cientificos (Santos Guerra: 2006). Una ultima
problemaética que fomentan estos examenes internacionales es que las instituciones que los
aplican cobran por ello. Tener la acreditacion para evaluar implica entonces una ventaja
economica, del mismo modo que ha sucedido en otros ambitos donde los buenos resultados
de los alumnos y profesores de una institucion conllevan apoyo econémico (Diaz-Barriga
C., 2000: 28). Estas tendencias han provocado discusiones entre los que tienden a
favorecer el entrenamiento de los alumnos para estos examenes y los que abogan por seguir
preparando de manera mas amplia a los educandos, en el supuesto de que si estan bien

preparados, sabran resolver cualquier tipo de ejercicio.
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Esta polémica se ha dado en el Departamento de Francés del CELE y se optd por seguir
impartiendo los cursos generales, que proporcionan los conocimientos suficientes para
presentar con éxito los examenes de niveles bajos del DELF, pero se organizaron aparte

cursos especificos de preparacion para los niveles avanzados de la certificacion.

Mas alla de la problematica particular del CECR, se han dado reflexiones mas amplias
sobre la cuestion de la evaluacion, cuya difusion podria ser de interés para los docentes en
general. Veamos a continuacion lo que plantean algunos autores asi como sus puntos de

vista para el ejercicio de la evaluacion, dentro de la literatura de habla francesa.

2. Perspectivas y modelos
Para empezar, Leconte y Rutman (Aubégny & Clavier: 2006) proponen dos perspectivas:
una en la que se puede distinguir, simplificar y reducir los fendémenos, como en las ciencias
experimentales; hay variables observables y cuantificables que supuestamente reflejan la
realidad. La otra, mds cercana a nuestra postura, es holistica y postula que no se puede ni
aislar ni yuxtaponer los elementos de la realidad; la representacion de la realidad es
compleja, y las oposiciones y los conflictos le dan sentido; la evaluacion se va a organizar
alrededor de las percepciones y representaciones de los aprendientes, lo que da pie al
surgimiento del significado. Esta perspectiva es la que mejor se puede aplicar a la
evaluacion del aprendizaje de lenguas extranjeras, donde se entrelazan las competencias por
adquirir, los contextos de comunicacion, los objetivos de los aprendientes, las exigencias

institucionales, las representaciones y la toma de decisiones de los diferentes actores.

En cuanto a modelos, podemos citar tres en particular. El primero, 1lamado dialéctico y
propuesto por Ardoino y Berger (1989), donde la nocién de evaluacion se opone a la de
control. La evaluacion es abierta y el mejor evaluador es el evaluado mismo, mientras que
controlador y controlado son siempre distintos. El segundo modelo es el llamado
hermenéutico por Bonniol y Vial (1997) que trata de combinar los elementos constitutivos
de la evaluacion como son la 16gica del balance y la logica de la promocién de lo posible.
Finalmente, ¢l tercer modelo es el de la evaluacion como pequefia fabrica de valores de

Lecointe (1997). En este caso, la evaluacion es un reto social que moviliza valores morales
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y procedimientos éticos. Asi, los sistemas de valores influencian los productos de la

evaluacion y la evaluacion contribuye a la reproduccion de valores.

Por su parte, Barlow (2003) identifica en la evaluacion dimensiones que justifican que se
recurra a mitos y ritos, los que se perciben como un imaginario de la accion y una
retroalimentacion de la accion. La articulacion entre imaginario y evaluacion se ubica en la
hetero- y auto- evaluacion, el objeto evaluado, los instrumentos de evaluacion y el
evaluador. La loégica de la evaluacion descansa sobre el fantasma de la calificacion que
puede verse como un mito de estricta justicia distributiva dentro de un rito publico y social.
Es necesario hacer un esfuerzo para esclarecer estos mitos y ritos y asi reconstruirlos con
cierta distancia critica; un ejemplo de mito es la imagen del juicio final que se plasma a

través de la calificacion dada a un alumno, como sancion tltima e inapelable.

Otro autor, Reboul (1992), propone clasificar los valores de la educacion en tres rubros:
e los que son las metas de la educacion,
e los que son indispensables a la educacion,
e los que la educacion utiliza como criterios de juicio.

Para Reboul, cuando algo es valioso, merece que se le sacrifique algo; cuando algo vale la
pena ser ensefiado, se vuelve instrumento de liberacion. Cuando la evaluacion es

significativa, ayuda al alumno a emanciparse frente al maestro y a crear un nuevo saber.

Estamos lejos de la evaluacion pensada Uinicamente en términos de examenes y pruebas,
con parametros de validez y confiabilidad. Se vislumbran otros aspectos interesantes como
son la relacion entre el hecho de evaluar y el cuestionamiento e involucramiento personal
del evaluador y del evaluado; se percibe que no sdlo puede existir un nexo entre el de
sancionador y sancionado sino uno de crecimiento y relacion o reconocimiento de uno por
los otros en el grupo, a través de la atribucion de valores. Esto implica una relacion
interpersonal, lo que es reflejo en cierta medida del lado afectivo y actitudinal de la
evaluacion. Desde este punto de vista, ya no aplicaria la idea bastante comtin de que “la

responsabilidad tnica de los fracasos acaba recayendo en las piezas mdas débiles del
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sistema” (Santos Guerra: 2005). Se nota también que, definitivamente, la evaluacidén no es
solo un asunto de nimeros sino que conlleva temas mas trascendentes para la persona ya

que a través del imaginario, los mitos y los ritos abarca rubros mucho mas profundos.

3. Epocas en la evaluacion
Otros autores, como Aubégny y Clavier (2006: 116-117), sefialan que se puede vislumbrar

3 épocas en la evaluacion:

1. una evaluacion moderna con aspecto arcaico. Implica que se implementa controles
del comportamiento en funcion de normas institucionales. Ya no se practica tanto,
pero queda como la época del paraiso perdido en la mente de muchos profesores
que quiza afioran el periodo en que tenian todo el poder en la clase;

2. una evaluaciéon moderna que participa del mito de Prometeo de la educacion. Se
impulsa al alumno a que produzca significado entre prueba y problema. Es una
evaluacion productora de saberes y valores que hay que esclarecer con el alumno;

3. una evaluacioén post-moderna que tiene que ver con el mito de Epimeteo y trabaja
con la experiencia del alumno. Favorece un enfoque hedonista que transforma la

prueba en un trabajo al cual se consiente con gusto.

Al instaurar una evaluacioén que liga imaginario y racionalidad en una optica emancipatoria
del aprendiente, en la educacion postmoderna, es posible borrar progresivamente los ritos

productores de ansiedad para los alumnos, y los mitos que los profesores asumen con

dificultad.

Asi es como se pueden percibir tres vertientes de la evaluacion; una primera, muy conocida,
de la evaluacion como medicidon. Se necesita saber con claridad qué variable se va a medir
y el que mide debe ser capaz de hacer corresponder un niimero a la modalidad de variable
evaluada. En ese contexto, el trabajo del evaluador consiste en buscar la causa de los
efectos encontrados. Son necesarios aparatos de medida, de cuantificacion, de distribucion
sobre una escala graduada. Esta vision ha sido criticada porque avala una concepcion

mecanicista del mundo y se inscribe en la ideologia positivista.

95



Otra vertiente implicaria a la evaluacion como administracion, siguiendo a Berger (Bonniol
& Vial, 2006). Este autor afirma que hay tres fenomenos sociales ligados a la evaluacion:
el desarrollo de las practicas democraticas (el ciudadano o consumidor exige cada vez mas
que le rindan cuenta y evalia productos y personas); el desarrollo de una actitud gerencial
(lograr una organizacién eficiente); la pérdida de legitimidad (de las grandes instituciones
sociales, entre otras, del papel que la sociedad le da a las calificaciones que emanan de la

escuela).

Finalmente, Cardinet (Bonniol & Vial, 2006) expone que la evaluacion es la persecucion
de un objetivo. No todos los alumnos tienen la misma preparacion, ni el mismo estilo de
aprendizaje, por lo que es posible que den respuestas distintas a una pregunta de examen;
de ahi la necesidad de flexibilidad y variedad en las herramientas de evaluacion. Es ttil
observar como trabajan los alumnos para poder rectificar sobre la marcha los planes y

actividades del proceso de ensefianza con el fin de realmente acompanarlos y apoyarlos.

4. Ejes para el funcionamiento adecuado de la evaluacion
Finalmente, entonces, ;/qué significa evaluar, para el que evalua y el que es evaluado?

(Coémo interactian los aspectos cognitivos, los sociales y los afectivos?

En los ultimos afios, se ha puesto el acento en los roles de los actores y en sus procesos de
pensamiento. Asi, Figari y Achouche (2001) hablan de la importancia de estos procesos en
el sujeto consciente. Al entregar un trabajo corregido, se crea un conflicto cognitivo en el
alumno que tiene que reestructurar sus percepciones acerca de lo que se espera de €él. Si los
alumnos se han apropiado los criterios del desempefio correcto y conocen los criterios de
evaluacion, pueden volverse capaces de autoevaluacion y autocorreccion, lo que finalmente
favorecera su motivacion y autonomia. La evaluacion juega un papel dindmico para que la
situacion (o sea el aprendizaje) evolucione y progrese. “Es formativa por naturaleza y
certificativa s6lo por deformacion” (Cardinet & Laveault, 2001: 29). En concordancia con
lo anterior, la metacognicion favorece la implicacion del alumno en su proceso de
evaluacién, va de la mano con la autorregulacion que conlleva también estrategias

cognitivas y motivacionales.
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Figari y Achouche insisten también en que se ha pasado de la evaluacion diagndstica,
pronostica, sumativa y certificativa a la que se centra en comunicacion, regulacion, proceso
y proyecto. Ya no se trata tanto de medir y verificar sino de analizar procesos para entender
el significado de las actividades del sujeto. En este contexto particular, la regulacion
implica que el maestro pide que se rehaga el trabajo y el alumno entiende que tiene que
“ponerse en regla” y volver a hacer de otra manera lo que ya habia entregado. Pero en una
vision sistémica, la regulacion sirve para negociar lo que se va a hacer, en funcion de los
errores que sirven para informar de la situacion. La regulacion es como una re-orientacion,

para promover el camino propio del alumno.

Finalmente, es interesante exponer algunas ideas que maneja Aubégny (2006). Para este
autor, evaluar no es una accion auténoma que podria juntarse con un dispositivo operativo
de evaluacion sin mas, sino que es un proceso dentro del proceso: la evaluacion es uno de
los elementos de monitoreo de la accion. Cualquier cambio social resulta de multiples
factores: es también el caso de la evaluacion que se ha ido constituyendo en un nuevo
paradigma desde hace unos 30 afios, después de haber sido asimilada a menudo con la sola
aplicacion de pruebas. La nocion de aprendizaje y de competencias hizo cambiar el foco de
la evaluacion, de los conocimientos (el saber) exclusivamente al saber-hacer y se
empezaron a usar criterios menos aleatorios. Al mismo tiempo, se hizo patente que la
logica del aprendizaje no siempre es la misma que la logica de la ensefianza y que se
pueden evidenciar los diferentes sistemas de monitoreo de los aprendizajes y de las

ensenanzas.

Por otro lado, en su ensayo “La Fabrication de 1’excellence scolaire”, Perrenoud (1984)
muestra como la evaluacion contribuye a crear la excelencia que no es una realidad
intrinseca del alumno sino una representacion, como la delincuencia o la locura. Para ¢, la
evaluacion es el juicio social de desviacion o conformidad a una norma de excelencia
escolar. No hay evaluacion sin relacion social ni comunicacion; conlleva muchas
consecuencias ya que el evaluador ejerce poder sobre el evaluado. Pensemos en el ejemplo
del maestro que deja los ejercicios mas dificiles para evaluar al alumno: sera quiza para
tener alguna evidencia de lo que aprendio, pero también puede revelar un afan de afirmar su

poder, poniendo a los educandos en un aprieto (Diaz-Barriga Arceo & Hernandez, 1999:
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185). Como bien lo dice Jorro (2006: 68): “en casos extremos, ¢l ethos del evaluador parece
estar cubierto por el velo de este obscuro objeto del deseo: el poder”. Esto plantea la
problematica de los limites de la evaluacion. (Es el terreno propicio para saldar cuentas o
para proponer ayuda y reflexion constructiva? De ahi que todos los elementos adquieran
peso: ;coOmo se organizan y aplican las evaluaciones?, empezando por como se les
denomina. No se puede olvidar que lamentablemente, “la evaluacion ha sido instrumento de
control, de amenaza e incluso de venganza respecto a algunos alumnos que se han
permitido ejercer el derecho a la critica, a la discrepancia o la indisciplina” (Santos Guerra,

2000: 36).

Este ultimo punto es importante ya que el ejercicio del poder puede influir en la identidad
de quien lo detenta y de quien lo sufre. Por un lado, al evaluar, el maestro se muestra frente
a sus colegas, la institucion y los alumnos, bajo ciertos pardmetros: laxo o severo, objetivo
0 no, juez supremo o interesado por la opiniéon de los alumnos. Pero, es importante

reconocer que

...la articulacion entre evaluacion y poder no es sino una nueva forma de
dominacion racional. [...]La evaluacion es empleada, en este fin de siglo, no
solo con el fin de mejorar el funcionamiento del sistema educativo, sino
también para justificar la exclusion—o negacion de oportunidades—de
quienes se considera que no merecen estar en el sistema educativo o recibir

determinado tipo de educacion (Diaz-Barriga C., 2000: 12).

Por su parte, los alumnos, al recibir el resultado de una evaluacidén, ponen en juego su
imagen frente a los profesores, la institucion y sus compaferos. Se podran sentir parte del
grupo o rechazados, por tener resultados sobresalientes o apreciaciones negativas. Los
resultados de la evaluacion colocan la identidad propia bajo el escrutinio de otros. Muchos
estudios han demostrado que al tener una representacion particular de un alumno o un
grupo de alumnos, el maestro tendrd una actitud especifica hacia ellos y evaluard su
desempefio con criterios diferenciados a partir de ello. A menudo, se etiqueta a cierto sujeto
de bueno o malo, y aunque los hechos objetivos demuestren que ha cambiado, es dificil

percatarse de ello y aceptarlo. Al momento de evaluar, el maestro busca confirmar lo que
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piensa del alumno, a partir de las inferencias que ha hecho en funcion de la imagen que se
ha creado de ¢l. El “consentido” del salon tiene mas posibilidades de obtener una buena
calificacion, aunque su trabajo no sea de tan buen nivel. Evidentemente, esto tiene su
importancia en cuanto a la identidad y las actitudes hacia el aprendizaje y la evaluacion por

parte del alumnado.

Por su parte, Clavier (2006) plantea que a menudo, las practicas evaluativas se ponen en
tela de juicio en funciéon de la vision del mundo que tiene el evaluador. La representacion
de la realidad es compleja, y las oposiciones y los conflictos le dan sentido; la evaluacion se
va a organizar alrededor de las percepciones y representaciones de los docentes y
aprendientes, lo que va a favorecer el surgimiento del significado. Es necesario reconocer
que existe una relacion entre formacion y evaluacion y que ésta recibe una influencia por

parte de

...los marcos de pensamiento a los cuales nos adherimos de manera
espontanea y que no tienen nada de cientifico, si pensamos en los mas
profundos y arcaicos. Hablan de nuestra vision del mundo y de nuestra
manera de estar en el mundo. Si se consideran ahora los valores que sirven
de telon de fondo a las practicas y a los discursos, escapan por supuesto a
cualquier justificacion cientifica: se han ido construyendo a lo largo de
nuestra historia y sus sobresaltos [...] la evaluacion [...] permite explicar y
reflexionar sobre los valores que subyacen la accion y puede permitir el
surgimiento y reconocimiento de nuevos valores (Aubégny & Clavier, 2004:

88).

De entrada, estos conceptos nos hablan de la importancia de las representaciones sobre la
evaluacion, aunque se empleen otros términos. A la vez, evaluar puede significar un
gjercicio unilateral del poder o bien un ejercicio compartido; también influird en la
identidad de los sujetos y objetos de la evaluacion: unos se pueden atribuir la capacidad de
juzgar y otros seran juzgados; del resultado de los juicios dependerd la conformacion y

transformacion identitaria de unos y otros.
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CAPITULO IV

LA ESTRATEGIA METODOLOGICA DE LA INVESTIGACION

“ S bien esfacil captar la realidad de |as representaciones sociales, no es nada facil
captar el concepto”

S. Moscovici

En este capitulo, presentamos la estrategia metodologica del trabajo de investigacion que
realizamos: exponemos sus objetivos y el contexto en el que se desarrolld; planteamos y
justificamos la metodologia que seguimos asi como los instrumentos que aplicamos;
explicamos las fases de pilotaje y aplicacion; terminamos presentando los sujetos objeto del

estudio y las diferentes fases del analisis de los resultados obtenidos.

1. Objetivos y supuestos centrales de lainvestigacion

La investigacion se llevo a cabo teniendo los siguientes objetivos:

» ldentificar y analizar las representaciones sociales de los profesores del

Departamento de Francés del CELE de la UNAM acerca de la evaluacion,

» Detectar ¢ interpretar las posturas de estos profesores acerca de las modalidades
propuestas por la Jefatura del mismo Departamento para la evaluacion de los

alumnos,

» Valorar hasta donde las representaciones de los profesores se vinculan con sus
practicas de evaluacion en el salon de clase y con las modalidades departamentales

para evaluar a los alumnos.

A partir de la perspectiva que establece la Teoria de las Representaciones Sociales sobre

como se crean, se consolidan y cambian las representaciones de los sujetos, tomamos como
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referencia los siguientes nucleos temdticos como elementos que podrian influir en las

representaciones de los sujetos objeto de estudio:

» Sus antecedentes académicos: tener una formacion en Humanidades o
Ciencias exactas, haber cursado o no el Curso de Formacion de Profesores

del CELE,
» Sus afios de experiencia docente, en especial en el CELE,
> Suedad,
» Su origen: ser nativo hablante de francés o de espaiiol,
» Su motivacion profesional: ser profesor por azar o por vocacion.

Cabe aclarar que el objeto de nuestro estudio es la evaluacion propiamente dicha, no la
correccion de errores. La diferencia entre las dos se cifra en que corregir, a nuestro parecer,
es una actividad mas practica y puntual, que se puede llevar a cabo en clase o no: se corrige
la pronunciacion en una actividad oral, los tiempos verbales en un escrito, las repuestas a
una lectura; hasta cierto grado se puede observar y cotejar fehacientemente; por ejemplo, en
el salon de clase, se puede verificar como, cuando, cudntas veces el profesor corrige a los
alumnos o los invita a que se corrijan unos a otros; por otro lado, se le puede solicitar al
docente que enseiie las tareas o los exdmenes de sus alumnos una vez que los reviso; se
podra entonces verificar como corrige: con tinta roja, si so6lo sefiala los errores, si da o no la
repuesta correcta, etc.. Por su parte, la evaluacion del aprendizaje remite a una
conceptuacion: es valorar los aprendizajes de los estudiantes, lo que significa poder
elaborar juicios, reflexiones, una valoracion global y referenciada, en funcion de los temas
que se han trabajado y del desempeiio del conjunto de alumnos. Se puede decir que se
evallia constantemente, en algunas ocasiones de manera informal y en otras con la clara
intencion de realizar una ponderacion del aprendizaje de manera consciente, aunque no se
refleje en un hecho de correccidon concreto o la asignacion de una calificacion. Evaluar es
una actividad que se orienta a analizar si los alumnos aprendieron, lo que falta por hacer, lo

que hay que repetir; una consecuencia de esta accion consiste en determinar la calificacion,
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aprobar, organizar el trabajo de cierta manera, escoger el material y las actividades
adecuados a la situacion y el nivel; parte de este trabajo depende de la actividad de

correccion puntual que se va haciendo y que sucede en gran medida en una fase anterior.
2. Contexto del trabajo

2. 1. El Centro de Ensefianza de L enguas Extranjeras (CELE)
El Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras (CELE) fue creado el 30 de noviembre de
1966:
...para concentrar el esfuerzo que la universidad realizaba impartiendo
cursos de lenguas extranjeras en diversos planteles, elevar la eficiencia
administrativa y académica de dichos cursos, establecer sistemas
pedagogicos uniformes y eficaces y aumentar el nimero de lenguas vivas

que se ensefiaban entonces (Marron & Ortiz, 1996).

El CELE se aboc6 a estas diferentes tareas con €xito y en pocos afios se vio en la necesidad
de ampliar su oferta educativa. En sus inicios sélo ensefaba alemén, francés, inglés,
italiano, ruso y portugués, mientras que en la actualidad imparte quince diferentes idiomas.
Durante mas de 25 afios, sus profesores estuvieron ensefiando no so6lo en las instalaciones
del CELE sino en muchas facultades hasta que éstas organizaron sus cursos de manera

autobnoma, en gran medida con asesoria del propio CELE.

El CELE ha participado de manera activa en la formacion y certificacion de nuevos
profesores de lenguas extranjeras; en 1979 estableci6 el Curso de Formacion, y formo
parte de la Comision Técnica de Idiomas de la UNAM®, la cual se transformo en 2004 en
Comision Especial de Lenguas Extranjeras; ésta depende del Consejo Académico de Area
de las Humanidades, y tiene como tarea certificar la capacidad de los aspirantes para
ensefiar idiomas a nivel medio superior y superior. Asimismo, el CELE, a través de su

Coordinacion de Evaluacion y Certificacion, aplica exdmenes a profesores de secundaria.

* integrada por académicos representantes del CELE, de las cinco Facultades de Estudios Superiores, la
Facultad de Filosofia y Letras, el Colegio de Ciencias y Humanidades y la Escuela Nacional Preparatoria.
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En 1975, se organizo6 la Unidad de Investigacion y Desarrollo, la que en 1980 se convirtio
en Departamento de Lingiiistica Aplicada. En éste se realizan diversas investigaciones; en
los primeros afos se abocaron en mayor proporcion al disefio de cursos y elaboracion de
materiales mientras que en los afios recientes se han diversificado las areas de interés:
pragmatica, analisis del discurso, lexicologia, ensefianza a distancia, sociolingiiistica y

politicas lingiiisticas, traduccion, aprendizaje autodirigido, por mencionar sélo algunas.

Desde su fundacion, el CELE se intereso en la problematica de la comprension de lectura y
de la evaluacion del grado de dominio de idiomas. Esto ultimo derivo en la conformacion
de la Coordinacién de Evaluacion y Certificacion en 1989, encargada actualmente de
aplicar unos 16 000 exdmenes al afo, desde examenes de Posesion, hasta los basicos de
Comprension de Lectura para los alumnos de licenciatura o posgrado, examenes para
becarios, examenes a entidades fuera de la UNAM como la Secretaria de Relaciones
Exteriores y exdmenes internacionales como el TOEFL (Test of English as a Foreign
Language), el CELI (Certificacion de la Lengua Italiana) o el DELF (Diploma de Estudios

de Lengua Francesa).

El CELE ha sido también sede de la Maestria en Lingiiistica Aplicada desde 1979 y
participa con la Facultad de Filosofia y Letras y el Instituto de Investigaciones Filologicas
en el Posgrado en Lingiiistica, creado en 1998. Este posgrado, al igual que el Curso de
Formacion, ha sido semillero de profesionistas de alto nivel para la investigacion y para la

docencia en lenguas extranjeras y areas afines.

El CELE ha contribuido en todos sus afios de trabajo a la fundacion de centros de
enseflanza de lenguas, y en épocas mas recientes, de mediatecas para el aprendizaje auto
dirigido. No ha sido ajeno a los cambios sociales y académicos: ha habido un aumento
constante de la demanda de cursos, de la solicitud de certificacion y de las areas donde

realiza investigaciones.

Cada lugar de ensefianza y aprendizaje es particular y tiene sus caracteristicas propias.
Podemos afirmar que el CELE responde a una necesidad social y educativa ya que las
lenguas extranjeras se han vuelto practicamente parte de cada uno de los planes de estudios

de la Universidad. Si bien tal vez en sus principios, los alumnos que asistian al CELE se
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interesaban en las lenguas extranjeras por razones mas que todo culturales, ahora lo hacen
también por necesidad. A la vez, los idiomas son un terreno fértil que propicia

investigaciones cada vez mas diversas y de mas alto nivel.

2. 2. El Departamento de Francés
El Departamento de Francés es el segundo en importancia de acuerdo a su demanda,
después del de Inglés. Tiene una plantilla que fluctua entre 22 y 30 docentes, repartidos en
profesores de asignatura y de tiempo completo. Atiende un promedio de 1000 alumnos por
semestre que provienen de practicamente todas las facultades, incluidas las que cuentan
con su propio centro de idiomas, dado el prestigio del CELE y por el hecho de que a
menudo los estudiantes son atraidos por la diversidad y la riqueza que ofrece: diferentes
idiomas con una cierta proporcion de profesores nativo-hablantes, mediateca, biblioteca,
actividades extra curriculares que abarcan exposiciones, proyeccion de peliculas hasta

festivales culturales y gastronémicos.

De la fundacién del CELE hasta 1987, el Departamento de Francés tuvo el privilegio de
contar con el apoyo de profesores invitados, enviados por la Embajada de Francia. Estos
docentes provenian de centros de vanguardia en cuanto a docencia e investigacion en
Francia, lo que favoreci6 el disefio, la elaboracion e implantacion de actividades novedosas.
Asi, fue de los primeros departamentos en adoptar el enfoque comunicativo; cred sus
propios materiales, adecuados al contexto de los alumnos y basados en documentos
auténticos. En efecto, durante muchos anos, no se usaban libros de texto comerciales sino
mas bien articulos de prensa, entrevistas y documentos grabados de la radio o la television,
canciones, textos publicitarios, etc. En pocas palabras, documentos creados originalmente
para la comunicacion real entre hablantes del idioma, no para la ensefianza aprendizaje de
la lengua. Se utilizé la negociacion como uno de los medios de trabajo con los alumnos; se
elaboraron instrumentos de evaluacion siguiendo el esquema de “soy capaz de”, “puedo/no
puedo hacer ...”; se organizo el “Laboratorio Libre”, donde los alumnos podian ir a trabajar
de manera voluntaria, con materiales, en su mayoria auditivos, en horarios flexibles; esto
representd un primer intento de aprendizaje autdbnomo, que se consolidé en los afios 90 con

la creacion de la mediateca que tuvo un fuerte impulso por parte de la corriente francesa de
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Aprendizaje Autodirigido, impulsada por los investigadores del Centro de Investigaciones
Aplicadas a la Ensefianza de Idiomas de la Universidad de Nancy 2, desde los afios 70.
Durante muchos afios, las reuniones pedagdgicas de cada viernes eran no s6lo momentos de
convivencia, sino de intercambio y discusion académica que enriquecian las labores

docentes.

En el Departamento se imparten diferentes tipos de clases. Las mas se enfocan a la
ensefianza de las cuatro habilidades: recepcion escrita y auditiva y produccion e
interaccion escrita y oral, a lo largo de siete semestres. Siempre se ofrecen cursos de un
semestre que soOlo se abocan a la comprension de lectura para aquellos alumnos que
necesitan cumplir con ese requisito para titularse. Desde 1996, al volverse el CELE centro
de aplicacion de los examenes del DELF, se han organizado cursos que preparan los
alumnos a estas pruebas; esta preparacion estd abierta también para quienes desean,
unicamente, mejorar sus conocimientos del idioma, durante uno o dos semestres segiin su
nivel de dominio del francés. Finalmente, esporadicamente, se han organizado talleres, de

conversacion, fonética y redaccion entre otros.
3. Metodologia utilizada para €l estudio

3. 1. Judtificacion dela metodologia escogida
Para estudiar las representaciones sociales, se han utilizado una gran variedad de métodos,
tanto en la fase de acopio como de analisis de los datos, dependiendo de la metodologia
cualitativa o cuantitativa que se haya elegido, asi como de la asuncion de una perspectiva
procesual (enfocada a la construccion de las representaciones) o una estructural (enfocada

a la organizacion de las representaciones).

Por un lado, el enfoque procesual se centra en el aspecto constituyente de las
representaciones, dentro de un metaparadigma que va hacia el socioconstruccionismo,
mientras que el enfoque estructural se interesa mas en su aspecto constituido, dentro de un
metaparadigma mas positivista (Banchs, 2000: 3.2). Este Gltimo enfoque ha sido utilizado
en muchos estudios desarrollados, entre otros, por el grupo de investigadores de la

Universidad de Aix en Provence, Francia, como Abric, Flament o Codol quienes han
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trabajado con el método experimental y diferentes tipos de instrumentos y analisis
multifactoriales para buscar la estructura del contenido de la representacion social. Por su
parte, el abordaje procesual, cuyos exponentes mas representativos son Moscovici y
Jodelet, visualiza al ser humano como productor de sentidos, dentro de un contexto socio
histérico y cultural especifico y considera que existen dos maneras de acceder al
conocimiento: los métodos de recoleccion y andlisis cualitativo de datos y la triangulacion
para garantizar la confiabilidad del trabajo (Banchs, 2000: 3.6). Esta autora caracteriza las
tendencias metodoldgicas de los dos enfoques de la siguiente manera: “en el primer caso [el
enfoque procesual], se trata de describir en toda su riqueza simbolica significados
cambiantes, en el segundo [el enfoque estructural] se trata de corroborar, confirmar,

clasificar hipdtesis, teorias, métodos” (Banchs, 2000: 3.9).

En este trabajo, optamos por un enfoque procesual y por una metodologia primordialmente
cualitativa, utilizando diversos tipos de instrumentos para tratar de abarcar diferentes
facetas: cognitiva, discursiva y practica del fenomeno estudiado, y para responder a los
“dos tipos de procesos que inciden en la conformacion de representaciones sociales: por un
lado, los procesos cognitivos o mentales, de caracter individual, y por el otro, los procesos
de interaccion y contextuales de caracter social” (Banchs, 2000: 3.2). Explicamos a
continuacion el porqué de esta decision, antes de describir en el apartado siguiente los

instrumentos que elaboramos.

Entre las razones que nos llevaron a adoptar este enfoque podemos reconocer que
buscamos averiguar qué es lo que piensan los sujetos y como lo expresan; asimismo nos
interesaba ver si el contexto en que se ubica el grupo de sujetos y las condiciones en que
laboran y se relacionan han tenido influencia en la conformacion de su(s)
representacion(es). En otras palabras, buscamos detectar el contenido de las

representaciones de nuestros sujetos y en menor medida, coémo se fueron creando.

Por su parte, la metodologia cualitativa permite obtener una perspectiva de mayor
profundidad de los elementos culturales y simbolicos que circulan en una sociedad, y a
escala menor en un grupo de la misma. La propia indole de los instrumentos promovidos en
esta metodologia, como, por ejemplo, la entrevista o la observacion participativa, apoyan la
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interpretacion del significado que los mismos actores sociales dan a su entorno o al objeto

de estudio, aunque queda claro que no es posible generalizar los resultados obtenidos.

El enfoque cualitativo permite un acercamiento holistico, natural y dindmico (Moscovici &
Buschini, 2003) a fendmenos que pueden estar emergiendo, desarrolldndose o cambiando.
En esta perspectiva, el investigador no es neutro sino visible y en interaccién, mayor o
menor, con sus sujetos. A menudo incluso, le puede resultar dificil ser completamente
objetivo o distante por su propia implicacion en el entorno y con el objeto de estudio. Por
su parte, los sujetos pueden sentirse cohibidos para expresarse con toda franqueza, por

temor a “perder la cara”, a que se malinterprete sus dichos o a que se les dé mal uso.

Es importante volver a recalcar que por ser el fenomeno de las representaciones, como todo
estudio sobre lo humano, dificil de circunscribir, se recomienda triangular la informacion
recabada, lo que exige aplicar diferentes metodologias. Flick afirma que “el potencial de
triangular diferentes enfoques metodoldgicos reposa en la combinacion de diferentes
perspectivas de investigacion y en la focalizacion sobre aspectos del objeto de estudio lo

mas diferentes posibles™ (1992:47, citado en Banchs, 2000: 3.6).

Ademas de que, como Jodelet (1986: 173-4) lo expresa, se debe “evitar trabajar sobre
discurso social fluctuante y corroborar los dichos con las practicas sociales”. Por estas
razones, elaboramos varios instrumentos, que incluso tienen una procedencia metodolédgica
diversa tales como: cuestionarios con preguntas abiertas y cerradas y un ejercicio de
asociacion libre, mismos que se aplicaron por escrito u oralmente, asi como entrevistas

semi estructuradas.

Los cuestionarios de todo tipo pueden ser ttiles segiin como se presentan y para qué fin se
prevé utilizarlos. Las preguntas abiertas permiten distinguir la relevancia y las facetas
sobresalientes de un tema para el sujeto, a la vez que se puede llevar a cabo un andlisis
discursivo de las respuestas, mientras que las preguntas cerradas dejan vislumbrar como se
ubican las actitudes de los sujetos, al usar escalas, tipo Likert. La técnica de la asociacion
libre ayuda al surgimiento de elementos implicitos o latentes que pueden no salir a la luz

en el transcurso de otro tipo de discurso.
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3. 2. Instrumentos
A continuacioén presentamos los diferentes instrumentos que elaboramos (ver anexo 1) y

exponemos brevemente el proposito de cada uno.

Como ya lo mencionamos, son tres diferentes tipos de herramientas: preguntas abiertas o

cerradas, un ejercicio de asociacion libre y una entrevista semi estructurada.

Las preguntas abiertas fueron muy diferentes, tanto en cuanto a los temas abordados como
a su presentacion y aplicacion. Una primera serie cubria los datos biograficos y
profesionales de los sujetos: edad, sexo, lengua materna, modalidades de aprendizaje del
francés o espafiol segun el caso, formacion académica, seleccion de la profesion, afios de
experiencia en el CELE y otras instituciones, materias y niveles ensefiados, materiales
didacticos utilizados en clase. Con la informacion arrojada se buscaba conocer no soélo el
perfil general del grupo sino tener datos precisos para indagar si algunas variables influian
de una manera o de otra sobre la formacion de las representaciones sociales de los sujetos.
Asi, nos parecia interesante conocer mas especificamente la formacién de los sujetos ya
que en estudios anteriores realizados en el CELE® se encontré que muchos profesores
tenian unicamente estudios de bachillerato y, en otros casos, estudios de muy diversas
areas, tanto de Humanidades como de Ciencias exactas. Cabe recordar que, sobre todo en
los afios 70 y 80, se decia que para dar clase de idioma bastaba con saber la lengua en
cuestion. Aunado a ello, ya que ha habido cambios curriculares en varias ocasiones en el
Curso de Formacion de Profesores, queriamos detectar si estas modificaciones han dado
pie a diferencias conceptuales o actitudinales entre los sujetos. Igualmente, tratdbamos de
indagar si su experiencia en otras instituciones era mas o menos importante que en el
CELE Yy si podia influir en sus representaciones, como también el hecho de haber ensefiado
otras materias. Esto nos permitiria contar con pistas sobre su involucramiento con el CELE
y la docencia del francés como lengua extranjera o de otras asignaturas. Con las preguntas
sobre los cursos impartidos, queriamos explorar la influencia posible del nivel ensefiado,

seglin su frecuencia de imparticion o la preferencia expresada por los profesores. El hecho

> ver el Diagnostico del Curso de Formacion de Profesores, 2003-2007 (doc. interno CELE)
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de escoger o no sus materiales de clase era una pista que revelaria independencia, juicio
personal, creatividad e interés, entre otras cosas en el docente. Este primer bloque de

preguntas se planted de manera oral.

Un segundo grupo de preguntas abiertas, también planteadas oralmente, se enfocaba
directamente a las actitudes de los profesores hacia los alumnos, el francés y el espafiol, los
hablantes de ambos idiomas, la docencia y la manera de ensefiar en el departamento. Se
pidio a los sujetos que dieran una valoracion de neutra, positiva o negativa asi como un

comentario explicativo breve acerca de aquellos rubros.

El tercer conjunto de preguntas abiertas estaba encaminado a abordar la practica de
evaluacion que llevan a cabo los profesores en cuanto al desempefio de sus alumnos. La
intencion de esta parte del instrumento era permitir a los sujetos que explicaran y se
explayaran acerca de cuando evaltan, con qué instrumentos, sobre qué rubros. Se indagaba
la regularidad con que dejan tareas a sus alumnos; el rango de importancia y porcentaje que
atribuyen a diferentes elementos ttiles para evaluar a los alumnos, como son la asistencia,
los exédmenes departamentales, la participacion en clase, los progresos personales, las
tareas; la frecuencia de aplicacion de examenes elaborados por el profesor; los elementos
tomados en cuenta para evaluar las cuatro habilidades, la gramatica y el léxico. Cabe
sefialar que para las cuatro habilidades, se les dio un ejemplo de actividad de cada una para
que los sujetos se situaran en un contexto comun y claro: “Redaccion de una carta” para la
expresion escrita, “Un juego de roles” para la expresion oral, “La lectura de un articulo de
periodico” para la comprension de lectura, “La comprension de un didlogo” para la
comprension auditiva. Pensamos que las respuestas de los sujetos nos darian indicios de lo
que pasa en el ambito de cada salon, teniendo en cuenta que, como ocurre en este tipo de
instrumento, tenemos que aceptar lo dicho como bueno, verdadero y reflejo de la realidad.

Estas preguntas fueron presentadas y contestadas por escrito.

Finalmente, dos preguntas abiertas fueron tratadas con amplitud en entrevistas semi-
estructuradas y sirvieron de base a la expresion libre de los sujetos, misma que fue
reactivada con otras preguntas que surgieron al hilo de las intervenciones; por un lado se les

pedia a los entrevistados qué expusieran los consejos que darian a un colega novato acerca
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de como evaluar a sus alumnos en su primer curso, y por otro lado, se les solicitaba que
hicieran comentarios en relacion a como se llevaba a cabo la evaluacion en ese momento en

el Departamento de Francés.

Se les insistid que podian expresar sus ideas y fijar sus posturas con toda libertad; que
mencionaran desde lo que les parecia intrascendental hasta lo mas importante; desde lo
mejor hasta lo peor; desde lo obligatorio, necesario e imprescindible hasta lo opcional;
desde lo que habian visto, vivido y hecho hasta lo que les gustaria hacer; que hablaran de
sus experiencias propias o de las de colegas. Como ya lo mencionamos, utilizar la
entrevista como instrumento permite a los sujetos explayarse y ahondar en sus opiniones a
la vez que es muy util para el investigador ya que al analizar lo que dicen los sujetos se
puede hacer un cruce con lo que contestaron por escrito en preguntas cerradas que casi
automaticamente guian sus respuestas. La entrevista facilita otro tipo de relacion, mas
cercana, entre sus sujetos y el investigador que puede también auxiliarse con los gestos, las
entonaciones, los titubeos de los entrevistados, en fin todos los elementos paralingiiisticos,
para entender e interpretar el discurso producido. Es una herramienta esencialmente
cualitativa que viene a complementar eficazmente las respuestas mdas cerradas de los

cuestionarios.

Se pidi6 también a los sujetos que resolvieran un ejercicio de asociacion libre que constaba
de dos segmentos. El primero se basaba en la evocacion de palabras: tenian que escribir
minimo tres palabras que asociaban, en este caso, con el término “evaluacion”, ponerles un
numero en funcion de su importancia y luego anotar tres palabras correspondientes a cada
una de las primeras y volver a clasificarlas. El segundo segmento consistia en completar la

frase “Para mi la evaluacion es...”

Se les instruyo a que completaran el ejercicio sin detenerse mucho, de manera fluida y
espontanea. Se pensé que esta actividad seria interesante ya que se ha utilizado mucho para
el rastreo de los elementos constitutivos, el nucleo y los elementos periféricos de una
representacion social, aunque nuestro objetivo primordial no fuera analizar la estructura de

las representaciones de los sujetos. Al realizar este tipo de ejercicio, los sujetos plasman de
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manera mas espontanea su experiencia y también puede servir para ubicar el lado cognitivo

de la representacion.

Por tultimo, las preguntas cerradas consistian en un cuestionario escrito de 55 oraciones que
cubrian aspectos de docencia, relacion con los alumnos, roles de profesor y alumno,
evaluacion, idioma, cultura. Debian contestarse en funcion de una escala de Likert de cinco
opciones: 100% en desacuerdo, en desacuerdo, inseguro, de acuerdo y 100% de acuerdo.
Se les indicé que procuraran leer cada frase e identificar la opcién conveniente sin
detenerse a reflexionar. Se pensd que este tipo de test podria dar un complemento de
informacion sobre lo dicho con anterioridad por los sujetos, ya que se supone que este tipo
de actividad pide respuestas espontaneas y genuinas. De igual forma, ya que se retomaban
los temas abordados en las otras secciones del instrumento, teniamos elementos para llevar

a cabo diferentes cruces para corroborar los hallazgos anteriores.

Al elaborar el instrumento, se procurd utilizar diferentes tipos de actividades para poder
abordar la problematica estudiada desde varios dngulos; asi mismo, se tratdé de tener datos
que arrojaran luz sobre aspectos sociales e individuales, cognitivos y afectivos con el fin de
cubrir de manera bastante completa los diversos componentes de una representacion. A la
vez, se cuidd6 de que cada tema indagado (experiencia, actitud hacia la profesion,
conocimientos sobre la evaluacion, etc.) apareciera en mas de una ocasion a lo largo del

instrumento para poder hacer un cruce entre las respuestas de manera longitudinal.

3. 3. Aplicacion delos instrumentosy sujetos del estudio
Después de un pilotaje en dos etapas a profesores de tiempo completo del Departamento de
Lingiiistica Aplicada quienes, aparte de impartir materias en el Curso de Formacion de
Profesores y en el Posgrado en Lingiiistica realizan tareas de investigacion y dan clases de
idioma, se procedid a la aplicacion de los instrumentos definitivos a los sujetos, entre
diciembre de 2007 y fines de febrero de 2008. Se realizé en el CELE, salvo en dos casos
unicamente, en una ocasion en casa de la investigadora y otra, en casa del entrevistado, por
ser mas facil para los dos sujetos entrevistados en funcidon de sus actividades y ubicacion en

la ciudad.
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Cada aplicacion empez6 con una explicacion breve del proposito del estudio que ya se
habia dado a conocer al concertar las citas, y se reiterd el uso confidencial de los datos. Se
solicitd a cada sujeto su autorizacion para audio grabar la sesion de trabajo y se le invitd a

que hiciera comentarios adicionales si sentia tal necesidad.

Se aplicaron los instrumentos en francés o en espafol, segin la lengua materna de cada
sujeto ya que pensamos que asi se le haria mas facil expresarse. Asimismo, se adecuaron
algunas frases o preguntas; por ejemplo a los francofonos se le dio una version de frase que
decia “los franceses pensamos que...” mientras que los hispandfonos tuvieron una version

que decia “los franceses piensan que...”.

Se logro entrevistar finalmente a 24 de los 25 profesores del Departamento de Francés, que
en el momento de la investigacion impartian clase, ya que se elimin6 un sujeto que no pudo
contestar todos los instrumentos. Se decidid trabajar con el universo completo de docentes

por su nimero reducido.

3.4. Analisisdelosdatos
La primera fase del andlisis consistio en hacer la transcripcion y el vaciado de todas las
respuestas obtenidas, siguiendo el orden de las secciones del instrumento; se organizaron
los datos en tres matrices de resultados provisionales: una general de todos los sujetos;
otra, sujeto por sujeto y la ultima en que se cruzaron los sujetos clasificados por categorias
con algunos de los elementos constituyentes de representaciones que se ubicaron (ver
anexos 2, 3 y 4). Después de varias lecturas minuciosas de toda la informacion recabada, se
procedié a un analisis exhaustivo desde los diferentes angulos que presentamos a

continuacion.

1. Analisis de contenido
Esta metodologia conlleva diferentes técnicas (Bardin, 2003: 245): simplificar, explicitar,
sistematizar, contabilizar, describir e interpretar. En nuestro caso, a partir de las matrices de
datos, primero categorizamos en funcion de los mismos temas que estaban planteados en
las preguntas del instrumento: los alumnos, la docencia, los idiomas, los hablantes, el

Departamento de Francés y evidentemente la evaluacion. Luego los reagrupamos por
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equivalencia de significado y sistematizamos su contenido para lograr una primera

aproximacion general e interpretacion.

2. Analisis de la enunciacion y del discurso
En cuanto al anélisis del discurso de los sujetos, tenemos material abundante y rico, segin
los instrumentos. Nos abocamos a detectar la organizacion en si del discurso, los
marcadores que indicaran la presencia o no del locutor, el uso fatico del lenguaje, las
maneras de expresar la toma de postura (en otras palabras como modalizan lo dicho), el
uso de adjetivos y adverbios, de tiempos verbales, de deicticos de lugar y tiempo, y el tipo

de modo discursivo utilizado (Gutiérrez, 2007), entre otros elementos.

3. Metaforas
Buscamos a lo largo del discurso de los sujetos metaforas que indicaran su manera genuina
de expresarse, la expresion de su sentido comun, y de alguna manera la objetivacion de su
representacion sobre la evaluacion. Tratamos de clasificarlas por la temdtica evocada. En el
apartado 3 del siguiente capitulo, veremos porqué son importantes y en qué medida ayudan

a delimitar las representaciones.

4. Conteo y célculo de rango y frecuencia
Se contabilizo el nimero de sujetos que respondieron en cada opcidon que se ofrecia en el
cuestionario de actitudes y se hizo un recuento total por pregunta para detectar las
tendencias generales. Por otro lado, en el ejercicio de asociacion libre, se enlistaron las
palabras mencionadas por los sujetos, se reagruparon por criterios semanticos y se calculo

su promedio de rango y frecuencia.

Cabe mencionar que se llevaron a cabo estos diferentes analisis clasificando a los sujetos
por categorias de edad, afos de experiencia, origen francéfono o hispanéfono, formacion y
vocacion en cuanto a la profesion. En funcidn de esta clasificacion, aunque el universo es
muy pequefio se decidié aplicar un calculo de la y* a varios cruces entre los sujetos por
categoria y los conceptos encontrados a lo largo del anélisis para corroborar si las variables

personales tenian una incidencia en sus representaciones.
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Presentamos los resultados del analisis bajo el siguiente esquema: el perfil de los sujetos y
del grupo del Departamento de Francés; actitudes hacia: la profesion, los alumnos, los
idiomas —el francés y el espafiol-, sus hablantes y la manera de ensefiar en el Departamento
de Francés. Esto nos permite tener un panorama bastante completo del contexto del estudio.
En seguida, abordamos las tres dimensiones de las representaciones sociales, actitudes,
informacion y campo enfocandonos a lo que expresaron los sujetos acerca de la evaluacion.
Tratamos de ver en qué medida el andlisis del discurso puede arrojar alguna luz sobre sus
posturas. Presentamos las metaforas que se encontraron y lo que indican sobre la
representacion que tienen los sujetos sobre la evaluacion asi como sobre su objetivacion.
Finalmente, abordamos la relacion entre las modalidades de evaluacién propuestas por el

Departamento, las representaciones de los profesores y sus précticas evaluativas en clase.
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CAPITULOV

LOSDATOSY SU ANALISIS

“ No hay representacion sin lenguaje, del mismo modo que sin él, no habria sociedad’

S. Moscovici

En este capitulo presentamos los datos obtenidos a partir de la aplicacion de nuestros
instrumentos y su andlisis. Los resultados estdn organizados en los siguientes rubros:
primero, el perfil del grupo de los sujetos; en seguida, sus actitudes, las informaciones que
manejan acerca de la evaluacion y como se organiza el campo de su representacion; a
continuacion, presentamos también la objetivacion de la representacidon; asimismo,
abordamos el andlisis del discurso de los sujetos entrevistados y para terminar exponemos
las relaciones entre sus representaciones, sus practicas y las modalidades de evaluacion

propuestas por el Departamento de Francés.

1. El perfil del grupo

A partir de las preguntas acerca de los datos biograficos de los sujetos en la primera parte
del instrumento, obtuvimos informaciones sobre los rasgos de sus identidades como
individuos, para luego tratar de delinear una identidad del grupo de profesores como tal.
Este aspecto es importante para nuestro estudio, considerando que las representaciones son
ante todo sociales, y que la identidad constituye un elemento vital de la vida social
(Giménez, 2007). Recordemos que las representaciones sociales tienen cierta injerencia en
la conformacién, consolidacion y el cambio de la identidad de los sujetos. Ademas, sin
identidad simplemente no habria sociedad (Jenkins, 1996, citado en Giménez, 2007). Sin
embargo, se habla de identidad de los sujetos individuales dotados de conciencia y
psicologia propia y so6lo por analogia de los actores colectivos, pensando en individuos,
grupos y colectividades organizados como tales. No obstante, es necesario recordar que los

grupos carecen de conciencia, voluntad o psicologia propia y que las identidades sociales
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no constituyen un dato, un componente natural del mundo social sino un acontecimiento
contingente. Los grupos se hacen y deshacen, pasan por fases de cohesion y solidaridad;
tienen una duracion y una identidad temporales, mientras puedan hablar de si mismos como

de “nosotros”.

Para Giménez, la identidad puede definirse como un proceso subjetivo y frecuentemente
auto reflexivo, por el que los sujetos se identifican, al mismo tiempo que establecen su
diferencia con los otros y con su entorno social, mediante la auto asignacion de un conjunto
de atributos culturales frecuentemente valorizados y relativamente estables en el tiempo; a
la vez, esta identidad necesita ser reconocida por los demas. En esta Optica como elementos
identitarios se aceptan dos tipos de atributos: los de pertenencia social como son la clase,
etnicidad, localidad, regién o nacion, edad y el género, aparte de compartir aunque sea
parcialmente modelos culturales; y los atributos particularizantes: el estilo de vida, los
atributos caracteriologicos, la red personal de relaciones intimas, los objetos entrafiables, la

biografia personal incanjeable (Giménez, 2007).

Para nuestro caso, es relevante anotar que Meluccci (1982, 2001, citado en Giménez, 2007)
construye el concepto de identidad colectiva a partir de la teoria de que la accidon colectiva
implica definiciones cognitivas concernientes a las orientaciones de las acciones a partir de
un lenguaje compartido, y que son incorporadas a un conjunto determinado de rituales y
practicas. También puede darse un cierto grado de involucramiento emocional que ayuda a
sentirse parte de una comunidad. Estos conceptos se acercan de alguna manera a los
planteamientos que se encuentran en la teoria de las representaciones sociales. En ese
sentido, recordemos que Moscovici (1989) reconoce que las representaciones sociales estan

intrinsecamente cargadas de afectos.

Por su parte, Zavalloni y Louis-Guérin (1984) afirman que la identidad se constituye a
partir de una interaccion entre el individuo y la sociedad, en el marco de un universo
simbolico interiorizado con legitimaciones que varian de un individuo a otro. Existe una
relacion de interaccion dindmica entre la identidad personal y la identidad colectiva. La

identidad personal obtiene sus recuerdos en la historia individual que es interdependiente de
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la historia colectiva, lo que concuerda con que “el peso de lo social no conduce a negar la

importancia del individuo ni de su subjetividad” (Banchs, 2000: 3.10).

Estos conceptos nos parecen muy validos y aplicables dentro del marco de nuestro estudio,
y nos apoyamos en ellos como punto de partida para delinear el perfil de los sujetos y del
grupo del que son parte. Los datos generales muestran que los sujetos son 6 hombres y 18
mujeres; hay 15 nativo hablantes de espafiol y 9 nativo hablantes de francés; en cuanto a su

edad, 10 tienen menos de 40 afios, 7 entre 41 y 50 afios y 7 mas de 50 afios.

Gréfica 1. Sexo

Hombres
25%
(6)

Mujeres
75%
(18)

Grafica 2. Lengua materna

Nativo hablantes

del francés
38%
Nativo hablantes
(9) -
del espaiiol
62%
(15)
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Gréfica 3. Edad

Mas de 50 afios
29%
(7)

Menos de 40 afios
42%
(10)

Entre 41 y 50 afios
29%
(7)

De los atributos particularizantes que menciona Giménez y que contribuyen a formar la
identidad del individuo, trabajamos aspectos de su profesion, entre ellos: coémo, por qué
llegaron a ser profesores, como se sienten en esta profesion y respecto de su materia de
trabajo: los alumnos, la lengua, sus hablantes; obtuvimos estos datos a partir de lo que
expresaron en el primer instrumento como ya mencionamos; nos apoyamos también en

algunas de las respuestas del ultimo instrumento que abordaban los mismos rubros.
» Su profesion: ser docente

19 profesores tienen estudios en carreras humanisticas, de los cuales 9 son especificamente
del area de Letras; 5 cursaron estudios en el area de ciencias exactas. Provienen de carreras
tan diferentes como Antropologia social, Historia, Fisica, Economia y Periodismo, para
citar algunas. 8 docentes tienen licenciatura mientras 2 son pasantes y uno solo cuenta con
varios diplomados; 5 tienen el grado de maestro y 5 son pasantes de maestria,
particularmente en el area de lingliistica; dos cuentan con doctorados en el area de
lingiiistica y educacion y otro esta cursando el segundo afio de un doctorado en literatura

comparada.
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Gréfica 4. Areas de estudios

Estudios en el
area de Ciencias
exactas
21%

(5)

Estudios en el
area de Ciencias

humanas
79%
(19)
Gréfica 5. Nivel de Estudios
Doctorado 8% Diplomados 4%
)] (1)
Estudios de doctorado Pasantes 8%

4%
(1)

()

Licenciatura34%
S ()

Maestria21%
(5)

Estudios de maestria

21% ——
(5)

Cabe mencionar que casi la mitad de los mexicanos, 6 de 14, tuvieron becas por parte de
instituciones nacionales para estudiar francés durante su escolaridad media superior o, en

un caso, para formarse como profesor mientras ya ensefiaba en una institucion publica.
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Podemos pensar que esto influy6 de manera positiva, primero, en su gusto para el francés,
que debieron de hacer patente para obtener el apoyo, y, posteriormente, en su desarrollo
como profesores del idioma. En cuanto a los afios de experiencia docente, llama la atencion
que la mitad, 12, tienen menos de 10 afios y la otra mitad mas de 10 afios, contando su
trayectoria dentro y fuera del CELE. En el punto extremo uno acaba de iniciar su labor
docente y otro lleva 23 anos. Practicamente todos han trabajado en otras instituciones y el
promedio es de minimo 5 afios de ejercer la profesion. 9 profesores imparten siempre el

mismo nivel mientras 15 cambian, por diferentes razones.

Resulta interesante reconocer que de los 24 sujetos, 18 dicen ser profesores por azar y solo
6 por vocacion. Vale la pena recalcar que de éstos ultimos, 5 son mexicanos y el tinico que
es originario de Francia parece haber cumplido uno de sus anhelos al llegar a México, ya
que en Francia habia optado por una carrera cientifica, aun cuando las Letras le atraian de
sobremanera. Estos sujetos expresaron de manera muy clara su sentir hacia la seleccion de

la profesion, como se puede constatar leyendo los siguientes enunciados.

Cuadro 1. Profesor por vocacion

Sujeto

“descubri gue las lenguas extranjeras eran una buena opcion y dije bueno pues creo S7
gue es ahi donde debo estar”

“creo gue voy a ser maestra toda mi vida, de eso estoy absolutamente segura. La S10
docencia para mi es una vocacion”

“ pensé ¢qué tal si aprovecho para hacer 1o que me gusta? y ahi esta” S13

“fue decision... fue finalmente el estar buscando sobre el francés; creo que no me toco s15
ser maestra porque ahi si creo gque yo lo escogi”

“0 sea, Yo soy maestro, me gusta ensefiar, a mi me gusta por supuesto, soy maestro S04
100%"

9% ¢¢ 9 ¢e

Por otro lado, los que se volvieron profesores “por azar”, “por accidente”, “por las cosas de

29 <¢

la vida”, “por necesidad”, empezaron a ensefar por diferentes razones.
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Cuadro 2. Profesor por azar

Sujeto
Eralaopcion masalamano
“lo Unico que podia hacer era dar clase’ S4
“ entonces, o que sabia hacer, era hablar francés’ S9
“ pensé...mientras encuentro otra cosa” S22
Cambiaron de profesion
“al llegar a México, me pidieron clases de francés” S3
Sefue dando
“me fui metiendo” S2
“ el trabajo lleg6 solo” S5
“y pues poco a poco me jalaron” S9

Pareciera que se conjuntaron la necesidad, con la “suerte” de saber francés y cierta inercia.
Sin embargo, en la actualidad, los sujetos expresan una gran satisfaccion por el hecho de
ser profesor ya que les aporta mucho. Por ejemplo, 14 entrevistados formularon conceptos

29 <¢

como “me gusta”, “me agrada mucho”, aparte de expresiones mas especificas, como:
++ “ahorasi megusta dar clase, antesno” (S4);

¢ “ninguna vez habia estado mejor desde el punto de vista de lo que me tocd vivir
como trabajador de una sociedad. Creo que la docencia me ha permitido incluso
conocerme a mi mismo, conocer mi naturaleza y a la vez poder entenderme a mi y
entender a mis semegjantes’ (S7);

% “soy una amante de mi profesion” (S17);
% “hastadiriaqueesmi vida’ (S19);

“* “megusta enseflar aun si de pronto puede ser una tortura” (S22).

En cuanto a su preparacion especifica para dar clases de idioma, 19 cursaron la Formacion

de Profesores en el CELE, aparte de otras en México o en el extranjero como en el Instituto
121



Francés de América Latina, la Universidad de Trois Pistoles en Quebec o la de Vichy en
Francia. Esta capacitacion se dio de manera tardia en la mayoria de los casos ya que 17
informaron haber empezado a ensefiar sin formacion alguna. Es relevante anotar que
manejan ideas muy semejantes y se expresan de manera muy positiva sobre el Curso de
Formacién de Profesores aunque, en su momento, algunos de los sujetos® mostraron
oposicion a ciertas metodologias novedosas o materias especificas. De por si, el Curso ha
sido sometido a analisis y cambios periddicos a lo largo de los afios con el fin de responder
siempre de la mejor manera posible a la evolucion de su publico y de sus necesidades.

Expresan ideas como las siguientes acerca de la formacion recibida:
% “ayudo en la concepcion de la ensefianza” (S4);
% “ayudd en concretar el corazon, la medula de lo que debia ensefiar” (S 14);
% “meabri6 € panorama”’ (S17);
% “todalavida cambid” (S 24);
% “hay un antesy un después de Formacion, fue un parte aguas’ (S18).

Los profesores no piensan cambiar de profesion en el futuro, a pesar de que la mayoria no
la escogi6 en un principio; algunos sin embargo consideran la posibilidad de ensefar otra
materia; el grado de satisfaccion con actividad profesional es muy alto y se consideran
capaces de adoptar nuevas modalidades para ensefiar sin mayor problema; ademas, los que
tomaron el CFP reconocen que se guian aun por lo que ahi aprendieron. Se puede visualizar
lo expuesto anteriormente viendo los resultados de las preguntas cerradas acerca de estos

temas7 .

® entrevistados por la investigadora dentro de un proyecto de diagnéstico del Curso de Formacion de
Profesores.

7 ~ . , . .

Cabe sefialar que en los cuadros de este tipo, los numeros totales no siempre suman 24, total de los sujetos,
ya que en ocasiones no contestaron a algunas preguntas y ademas porque a veces se combinaron varias
respuestas que se referian al mismo tema.
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Cuadro 3. Los profesoresy la docencia

100 % no | No de | Indeciso |Deacuerdo | 100 % de
de acuerdo | acuerdo acuerdo
No cambiaria de profesion 8% (2) 38%(9) | 29% (7) |25% (6) 0
Esta satisfecho con su 4% (1) 8% (2) 54% (13) | 66% (16) 0
profesion
El CFP todavia influye en su | 4% (1) 4% (1) 25% (6) |21% (5) 38% (9)
practica docente
Adopta facilmente nuevas 70% (17) 66% (16) | 29% (7) | 50% (12) 88% (21)
metodologias

» Su area de pertenencia: la UNAM

Por otro lado, los 24 docentes se pueden considerar como un grupo que tiene una clara

pertenencia comtin al Departamento de Francés ya que tienen posturas y definiciones

cognitivas convergentes que orientan su acciéon y que se perciben cuando hablan de su

entorno laboral: la institucion, los alumnos, la materia que ensefian. Veamos primero lo que

expresan acerca de la UNAM:

Cuadro 4. LaUNAM vs. otrasinstituciones

Lasotrasingtituciones Sujeto LaUNAM Sujeto
“la gente esta aqui porgue quiere
“di en unas escuelitas privadas “ S1 estar, no por € dinero” S6
“ X es la més reconocida, y luego
no vale la pena mencionarlas.
“ una escuelita de empresarios’ S9 Estoy en la UNAM _por hObbY S11
pero aprendo mucho; aqui esta
uno bien, Y, X, todos estos
colegios, son una tortura”

“después (del Curso de “ se aprovecha todo lo que ofrece
Formacion de Profesores), no S4 la universidad “ S15
pude regresar al Colegio X”

“di en el Colegio Y, pero no lo S5 “las clases se dan bien porque S21

vuelvo a hacer”

hay actividades culturales’
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Su opinién sobre su trabajo en la UNAM tiende a ser favorable ya que se deja ver una gran
satisfaccion por ser parte de la institucion; vale la pena destacar que usan diminutivos

cuando se refieren a otras instituciones donde han laborado.

A lo largo de su discurso aparecen de manera recurrente comentarios positivos acerca de la
UNAM, en cuanto a las ventajas que ofrece, la carga de afectos que moviliza y el orgullo
que representa ser miembro de esta comunidad en cuanto a su riqueza intelectual y cultural,

la libertad de expresion y catedra, la importancia de la institucioén en todos los campos.

Sin embargo, esta vision tan idilica se matiza cuando se enfocan a como esta trabajando el
Departamento, porque les atafie de mas cerca y les incumbe directamente. Hay
apreciaciones positivas en cuanto al contexto laboral en general, por ejemplo, acerca de la

apertura, el nivel que alcanzan los alumnos y la libertad de catedra:

Cuadro 5. Comentarios positivos sobre el Departamento de Francés

Sujeto
“ comparando con otros lugares, no estamos tan mal” S2
“siempre se puede mejorar pero creo que logramos dar a los alumnos un nivel S5
correcto”
“ hay apertura en comparacion con otras instituciones’ S9
“ tenemos libertad de cétedra” S11
“tomo lo que me es Util, me siento a gusto” S13
“ creo que estoy libre de hacer lo que quiero” S23

Sin embargo, también expresan algunas criticas en cuanto a cierto descontrol y mala
organizacion en algunos rubros; sus quejas y sugerencias giran sobre todo acerca de la
organizacion de los contenidos y los objetivos, por un lado porque se preocupan por el
desempefio de los alumnos y por el otro porque ellos mismos se sienten desubicados y

perdidos:
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Cuadro 6. Comentarios negativos sobre el Departamento de Francés

Sujeto
“se podria mejorar la distribucion de contenidos para no atiborrar a los alumnos” S2
“ con los programas tenemos un caos ahora” S4
“ hay mucho qué hacer, hay cosas perdidas’ S12
“no hay objetivos, solo contenidos’ S19
“ es clasista, no es democratico, tiene que modernizarse” S22

En ciertos sujetos es notoria una afioranza de lo que conocieron hace tiempo, como si
hubiera habido un desmejoramiento a lo largo de los afios; varios mencionan relaciones
amistosas, humanas, de colaboracion entre colegas, lo que ayudaba a conformar un tejido y
redes sociales que aparentemente han desaparecido y han sido reemplazados por una
sensacion de soledad y aislamiento que no contribuyen a un clima favorable para el

mejoramiento de las tareas:

Cuadro 7. El aqui y € ahora en €l Departamento de Francés

Sujeto

“en aquel momento, teniamos los viernes pedagdgicos, estdbamos muy unidos,
ayudaba mucho. Ahora estamos aislados. Lo que me gustaba antes, era este S3
enriquecimiento, esta retroalimentacion”

“ya no sé como se ensefia en el Departamento” S15
“en e momento de la formacion, la vida social de la institucion me encanto; ahora
) . . T S16
cada quien hace lo quiere, no hay una idea clara de hacia donde ir
“ hace algunos afnos, tenias que tener formacion de profesores, ahora da cualquiera; en S17
10 afios el CELE va a ser un centro mas”
“ &l departamento esta dividido, hay una escision terrible” S11
“ antes la gente estaba comprometida con la camiseta” S18

> Sus afectos: hacia los alumnos

En lo que se refiere a sus alumnos, se percibe carifio y a veces hasta cercania ya que hay
quien conserva lazos amistosos con sus estudiantes de semestres pasados aunque otros

prefieren una relacion cortes pero distante:

s “sempreellossonlosalumnosy yo la maestra” (S5);
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% “mantengo la distancia, es mas sano” (S 25);

s “losalumnostienen las mejores intenciones’ (S6);

%+ “tengo una relacion completamente horizontal con los alumnos’ (S7);

%+ “conservo la amistad de algunos después de varios semestres’ (S 21);

< “me gusta acompanar a los alumnos en su proceso, en el descubrimiento” (S16).

Asimismo en las respuestas del tltimo instrumento, encontramos datos consistentes con lo
anterior, que van en el sentido de que aprecian a su justa medida las capacidades de los
alumnos para evaluarse y opinar; al mismo tiempo, expresan que es necesaria la

comunicacion con ellos y fomentar la corresponsabilidad profesor-alumnos:

s “losalumnos de la UNAM estan siempre dispuestos, creativos, con imaginacion” (S

20)
Cuadro 8. Loslogros de los alumnos

100 % no | No de|Indeciso |Deacuerdo | 100 % de

deacuerdo | acuerdo acuerdo
Los alumnos saben sacar 8% (2) 12% (3) | 42% (10) | 75% (18) 62% (15)
provecho de las clases
El alumno que se esfuerza 4% (1) 4% (1) 34% (8) | 70% (17) 16% (4)
obtiene buenos resultados

Los alumnos son considerados capaces de aprovechar lo que pasa en clase, de darse cuenta
de lo que les sirve o les hace falta; pueden compararse entre si y saben aprender de sus
errores y de los de sus compafieros; parece que el esfuerzo tiene una alta valoracion ya que
redunda en buenos resultados para los alumnos, aunque siempre hay quien aprenda sin,

aparentemente, empefarse.

Los profesores indican que negocian y platican sobre la clase; no se sienten el centro de lo
que ocurre en clase sino que se consideran como guias y apoyos, lo que refuerza la idea de

corresponsabilidad profesor-alumnos en la que se basa gran parte del éxito de los cursos.
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Cuadro 9. Corresponsabilidad profesor-alumnos

100 % no | No de | Indeciso |Deacuerdo | 100 % de
de acuerdo | acuerdo acuerdo
La comunicacion profesor- 0 0 0 29% (7) 70% (17)
alumnos es importante
El profesor tiene el rol 62% (15) 50% (12) | 21%(5) |8% (2) 4% (1)
principal en clase
Profesor y alumnos son 12% (3) 34% (8) | 21%(5) |34% (8) 42% (10)

corresponsables de la clase

Por otro lado, en cuanto a los niveles que ensefian, se ve una diferenciacion marcada en la
percepcion que tienen los sujetos, acerca de lo que pasa en los primeros y los ultimos
niveles de francés. Estos semestres de estudio polarizan toda la atencion, o bien porque el

profesor piensa que €l juega un papel realmente fundamental o porque le gusta la

comunicacion fluida:

% “megustan maslos 50y 6° porque vas mas rapido, no te detienes en las cositas de

la gramatica” (S6);

% “puedes hablar detodo” (S22);

% “no me gustan los avanzados, ¢como ensefias cosas muy complejas?” (S11);

% “me gustan los primeros para darles bases’ (de gramatica, de gusto para el

idioma, de fonética, de estructuras) (S13, 18, 19, 20).

» Sus afectos: hacia los idiomas y sus hablantes

Finalmente, permea una emotividad fuerte frente a las lenguas, francés y espafol, sus

hablantes y los paises donde se hablan; se demuestra afecto en general por los idiomas,

aunque sea de menos a mas, desde el parco “me da de comer” hasta “adoro las lenguas”.
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Cuadro 10. Larelacion delos profesores con losidiomasy sus hablantes

100 % no | No de | Indeciso |Deacuerdo | 100 % de

deacuerdo | acuerdo acuerdo
Aprender el FLE o el ELE 45% (11) 29%(7) |0 16% (4) 8% (2)
fue dificil
Enseiiar el FLE es dificil 34% (8) 45% (11) | 4% (1) 12% (3) 21% (5)
Es importante conocer la 8% (2) 4% (1) 21% (5) | 54% (13) 62% (15)

cultura de la lengua meta

El francés todavia tiene un 21% (5) 45% (11) | 38% (9) |54% (13) 29% (7)
peso internacional

Los franceses aun son 25% (6) 29% (7) | 16% (4) |25% (6) 0
chauvinistas

No les parece dificil ensenar el FLE quizé porque su motivacion es alta y porque tampoco
les representd mucho trabajo aprender la lengua extranjera, sea el francés o el espanol, por
el mismo gusto que demuestran por los idiomas; conocer la cultura del pais y de la lengua
que ensefian es importante para llevar a cabo una ensefianza completa y se vera que lo
mencionan en su practica de clase; le dan su lugar al francés en el mundo actual, ya que no
consideran que sélo sirva de adorno cultural pero piensan que no es necesario que compita

con el inglés porque cada idioma tiene su relevancia y papel especifico.

Cuando se solicita a los entrevistados que opinen acerca de los nativo hablantes de espafiol
y de francés, en general las reacciones son mas fuertes y diferenciadas; pareciera que no se
atreven a criticar abiertamente al pueblo que no es suyo. Las risas, titubeos, interrupciones
que se habian dado en todos los sujetos en las preguntas anteriores—mas objetivas, como
sus antecedentes académicos por ejemplo-- se hacen aun mas presentes. Varios hablaron
del rumbo de “su vida”, de un andar que ya no tiene retorno ni vuelta atras; se percibe que
la identidad personal estd muy en juego y que de pronto es dificil expresarse con toda
franqueza frente al entrevistador. Son emblematicas, nos parece, las frases “México me dio
una tierra en donde pisar” (sujeto 17), y otra como “le debo a Francia quien soy” (sujeto

24).
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Cuadro 11. Relaciones con €l francés, el espafiol y sus hablantes

Losidiomas Sujeto Los nat|\~/o hablantgs Sujeto
del espariol y francés
“como asistente alld [en
“me gusta e FLE porque Francia] me fue peor [risas]. La
, parte de la pachanga de los
finalmente es la lengua que S2 : e S2
~ mexicanos hace que es mas facil
ensefio :
relacionarse con ellos pero la
corrupcién me pone muy mal”
“tengo un acento horrible pero e "como me gusta la mala vida,
9o P verdad [risas] (hablando del
espafiol no es para nada S3 I ¢ . S9
desagradable’ (S. francés) ICéo Tranco mexicano que
disfruté mucho)”
“ ¢ francés me gustd desde chica, “como México no hay 2. Con los
e S4 - S10
por un tio franceses no hago clic
“el espafiol y € francés son “me caen bien los franceses y
lenguas de dominio y de S7 también los mexicanos pero Sl
imperio” cada uno en su casa”
“a veces hablo méas espafiol que S12 “los franceses en México, es un S12
francés’ (S) medio que no frecuento”
“los franceses, dento €
desprecio de “ pobres indios que
venimos aqui a ensefiar nuestra
“adoro e francés, adoro € bella lengua de "Moliere”;  a
ol me asior’1an” S13 veces siento que México nunca S17
espanol, me ap va a salir del 3er mundo pese a
la creatividad, estan muy
acostumbrados a la corrupcion
para arreglar las cosas’
“ o espafiol v @ francés son mis “ya no tengo nada que hacer en
=N y S19 Francia; no regreso; mi vida S19
dos lenguas .
esta aqui
“el francés y e espafiol hablan
o S20
al corazon

Se ven tendencias de integracion al medio donde se desenvuelven, propias en ciertos casos
a los individuos que no emigran con un grupo constituido de antemano; también se pueden

apreciar ciertos clichés conocidos tanto sobre los mexicanos como sobre los franceses.

Finalmente es interesante anotar que dos sujetos de origen francés tienen visiones opuestas

sobre Francia y convergentes sobre México:
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%+ “vya no es la Francia que conoci, se han vuelto materialistas y los mexicanos van

para all&; hay racismo en Xochimilco” (S 20);

s+ “los franceses evolucionan, son mas amables, me siento megjor ahora cuando voy a
Francia; los mexicanos involucionan, se vuelven mas individualistas y envidiosos,
s la situacion en Francia fuera como en México, a lo mgor habria tanta

agresividad como aqui” (S22).

Cabe recalcar las amplias coincidencias que se encontraron entre las respuestas a las
preguntas abiertas de esta primera parte del instrumento y las opciones que escogieron los
sujetos en las preguntas cerradas del cuestionario de actitudes. No se pueden distinguir
diferencias contrastantes entre nativos o no nativos hablantes, sujetos jovenes o de mas
edad o con mds o menos experiencia, en sus expresiones acerca de la profesion, los
alumnos y las lenguas sino que solo es posible percatarse de las particularidades de sus
biografias individuales. Anotemos como datos interesantes, que el grupo de profesores esta
conformado por mds docentes de origen mexicano que francés, lo que representa un
cambio importante en comparacion con lo que acontecia hace algunos afios; también se
puede encontrar que el nivel de estudios que tienen es mas alto, de hecho se puede afirmar
que, institucionalmente hablando, ya no basta tinicamente conocer el idioma para ensefiarlo,
sino que el nivel de exigencia de los requisitos ha aumentado. Pensamos que se puede
bosquejar una identidad colectiva: es un grupo de profesores que estan a gusto, que
aprecian en lo general su institucion y su profesion; su formacion les da elementos para
realizar su labor de manera satisfactoria y los impulsa a renovarse e innovar; se percibe
claramente que valoran a sus alumnos y la relaciéon con ellos; los toman en cuenta, por
ejemplo, para escoger los materiales que usan en clase o para analizar lo que pasa en el
curso; es una colectividad que tiene afectos marcados hacia los idiomas y los paises y
hablantes de estos mismos aunque algunos expresen cierto resquemor. Por lo tanto
podemos suponer que el grupo tiene definiciones cognitivas orientadoras de sus acciones
comunes, un lenguaje y rituales compartidos y, por ende, representaciones comunes que a
su vez reforzaran su identidad como grupo, lo que concuerda con lo que Abric (2001)

sefiala como una funcion de las representaciones sociales.
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2. Lastresdimensiones de las r epresentaciones sociales

Recordemos que los estudios de representaciones sociales reconocen la existencia de tres
dimensiones: actitudes, informacion y campo de la representacion. La actitud es quiza la
dimension madas frecuente, y la primera que se puede ubicar, de las representaciones
sociales; es la que guia de alguna manera la conducta, ya que ofrece una orientacion global
para el comportamiento y la motivacion con relacion al objeto de representacion. Por otro
lado, la informacion que tienen los sujetos hacia un objeto de representacion y que recubre
los conocimientos sobre el mismo es otro componente del contenido de la representacion.
En este caso las respuestas del sentido comtin sobre un tema pueden servir de guia para
reconocer los fundamentos de informacion que subyacen en una representacion. Por tltimo,
el campo se manifiesta en una organizacidn jerarquica subyacente de contenidos, cuando
hay una asociacion de ideas, con un contenido concreto y limitado, ubicadas dentro de un

contexto real.

Para organizar los datos que obtuvimos, seguimos a Moliner (2002: 91) quién establece que
en los estudios de representaciones sociales se pueden clasificar los datos encontrados
gracias a un analisis de contenidos, en categorias que incluyen componentes o sub
componentes de las representaciones. Asimismo, es necesario definir estas categorias de
tal suerte que sean excluyentes, para que una unidad de contenido solo pueda ser clasificada
en una categoria; estas categorias deben tener el mismo grado de generalidad y ser

pertinentes en cuanto a los objetivos y las hipotesis de la investigacion.

Seguimos la estrategia de cruzar los resultados obtenidos de las diferentes partes del
instrumento para clasificar los datos encontrados en categorias que reflejan tanto la parte
medular de la representacion de los profesores acerca de la evaluacion, como los elementos

que la describen y las actitudes de los docentes hacia ella.

Por otra parte, utilizamos el ejercicio de asociacion libre para corroborar los datos
encontrados en cuanto al contenido y al nucleo de la representacion sobre la evaluacion que

manejan nuestros sujetos y presentaremos sus resultados al final del rubro de Informacion

(2.2.).
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2. 1. Lasactitudes de los sujetos acer ca de la evaluacion
Tomamos como punto de partida las respuestas del cuestionario de actitudes, por su
contundencia y cardcter inequivoco. Como ya se ha dicho, las 55 aseveraciones abordaban
aspectos relativos a las lenguas extranjeras, el gusto por la profesion, los roles del profesor
y de los alumnos, la importancia de la cultura o las metodologias de ensefianza, aparte del
tema central referido a la evaluacion, su aplicacion, sus actores, objetos y herramientas.
Nos enfocaremos ahora a éste tltimo, ya que los demés fueron abordados en el apartado

del perfil del grupo.

Entre los datos encontrados podemos mencionar en primer lugar que 21 de los 24 sujetos
estuvieron 100% de acuerdo en que la evaluacién es un proceso, 2 opinaron que e€s un
producto y un sujeto se declar6é indeciso. Es de subrayarse la gran coincidencia de los
sujetos en este rubro, que da una primera pauta clara en cuanto a la posible representacion
de los sujetos acerca de la evaluacion, a pesar de que cuando se trabajan algunas
subcategorias como sus caracteristicas generales, sus bases, su objeto y sus instrumentos

hay una mayor diversidad en las respuestas. Retomaremos este dato mas adelante (ver 2.2).

Grafica 6. La evaluacion esun proceso

indeciso
producto 4%
8% (1)

)

proceso
88%
(21)
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Las preguntas acerca de lo que los sujetos consideran importante evaluar arrojan resultados
que concuerdan con las tendencias actuales en didactica de las lenguas donde se ha pasado
de enfocarse inicamente al manejo adecuado de la lengua vista con un conjunto de reglas
gramaticales y listas de vocabulario al de la lengua vista como medio de comunicacion y

expresion personal.

Cuadro 12. Objetoy utilidad de la evaluacion

100 % no | No de | Indeciso |Deacuerdo | 100 % de
deacuerdo | acuerdo acuerdo

Se evalua la secuencia de 4% (1) 25% (6) | 4% (1) 25% (6) 38% (9)
aprendizaje

Se evaluan las 4 habilidades | 16% (4) 45% (11) | 8% (2) 25% (6) 4% (1)

Se evaltia la correccion 34% (8) 50% (12) | 12% (3) |4% (1) 0
lingiiistica

La evaluacion es util parael | 0 16% (4) | 2% (8) 50% (12) 21% (5)
profesor

La evaluacion es til para los | 0 0 34% (8) | 34% (8) 34% (8)
alumnos

La evaluacion no se enfoca tanto a la correccion lingiiistica como a la secuencia de
aprendizaje y en menor medida a las cuatro habilidades juntas. Finalmente, lo que se busca
es que los alumnos tengan una vision holistica de la lengua, considerada como un conjunto
de elementos que se combinan, complementan y apoyan. También vale la pena subrayar
que los sujetos estan conscientes de que la evaluacion tiene su importancia: es util para el
conjunto de alumnos y profesores con una ligera insistencia hacia la utilidad para el docente
que puede adecuar su ensefianza en funcion de las necesidades o carencias que detecta. La
evaluacion no se considera como un arma. En cuanto a esta pregunta, los sujetos hicieron

comentarios adicionales por escrito, por ejemplo “no, jqué horror!”.

En cuanto a los elementos en los que se basa los sujetos para evaluar, parecen convencidos
de que sin retroalimentacion, la evaluacion no tiene peso, lo que concuerda con la idea de la
negociacion y de solicitar su opiniéon a los alumnos; definitivamente, se pueden obviar

tanto los exdmenes como las calificaciones; la evaluacion se basa en la corresponsabilidad
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profesor-alumnos y la implicacion del alumno; se lleva a cabo usando los mismos
parametros (la correccion sintactica, la riqueza del 1éxico, la adecuacion a la situacion de
comunicacion, etc..) independientemente del semestre de estudio del francés, aunque el

nivel de exigencia aumenta conforme el semestre de estudio es mas alto.

Cuadro 13. Elementos en que se basa la evaluacion

100 % no | No de | Indeciso [Deacuerdo | 100 % de
de acuerdo | acuerdo acuerdo
La retroalimentacion es 0 4% (1) 12% (3) [38% (9) 45% (11)
fundamental para evaluar
Se necesitan examenes para | 54% (13) 54% (13) | 34% (8) |8% (2) 8% (2)
evaluar
El trabajo en equipo no 4% (1) 4% (1) 25% (6) |21% (5) 38% (9)
obstaculiza la evaluacion
El grado de exigencia es el 29% (7) 21% (5) 16% (4) [21% (5) 12% (3)
mismo en cualquier nivel
Se usan los mismos 38% (9) 42% (10) | 29% (7) |25% (6) 0
parametros de evaluacion
para cualquier nivel

Otra herramienta que se muestra fundamental para evaluar con éxito es la autoevaluacion;
si no estan ya preparados para ello, se puede capacitar a los alumnos de cualquier nivel para
que se evaluen, ya que, de por si, los sujetos reconocen que los estudiantes también son
capaces de detectar y verbalizar qué les hace falta para un mejor aprendizaje; pueden opinar
acerca de sus deficiencias, de lo que quieren estudiar para mejorara su desempefio; estos
conceptos son congruentes con el hecho de que los entrevistados opinen que el profesor no
tiene que ser experto en todo, que no es el unico preparado para evaluar y que su rol es mas
bien el de dar elementos a los alumnos quienes deben responsabilizarse de su aprendizaje.
Aqui se hace patente una vez mas la idea de la corresponsabilidad profesor-alumnos para el

buen desarrollo de la ensefianza aprendizaje.
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Cuadro 14. Laimportancia de la autoevaluacion

100 % no | No de | Indeciso |Deacuerdo | 100 % de
de acuerdo | acuerdo acuerdo
El profesor debe saber todo | 54% (13) 34% (8) | 4% (1) 8% (2) 0
acerca de su materia
Los alumnos pueden 4% (1) 0 4% (1) 42% (10) 75% (18)
autoevaluarse
La autoevaluacion es 4% (1) 0 0 21% (5) 75% (18)
fundamental

Se ve por ende que los sujetos conciben la evaluacion, primero como un proceso, pero
también como una actividad que implica a los diferentes actores, que tiene un espectro
amplio (la secuencia de aprendizaje y no un punto en particular), que se basa mas en
elementos abstractos (la negociacion, la corresponsabilidad) que en elementos concretos
como puede ser la calificacion. Esto se ve confirmado por las informaciones que manejan

los sujetos como se expondra a continuacion.

2. 2. Lainformacién que manegjan los sujetos acer ca de la evaluacion
Los sujetos manejan informacion variada acerca de la evaluacion, misma que se encuentra
plasmada en las respuestas que dieron en las otras secciones del instrumento,
especificamente en las que se refieren a su practica de clase y las entrevistas acerca de los
consejos a un colega novato y los comentarios sobre el departamento. Lo que expresan
confirma y amplia lo que encontramos en los resultados a las preguntas cerradas sobre sus
actitudes reportadas en el apartado anterior. A continuacidon presentamos lo que dijeron, una
vez que reagrupamos los datos en los rubros de: la evaluacion como proceso, sus

caracteristicas fundamentales, sus propositos, su objeto y las herramientas que se utilizan.

e Laevaluacion como proceso
Los sujetos afirmaron de manera categérica que la evaluacidon es un proceso (21 sujetos);
mostraron también estar conscientes que no es lo mismo proceso que producto y ademas, lo

que implica que sea un proceso, es decir, algo de larga duracion que no se hace en un
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momento preciso. Reiteraron esta idea a lo largo de las entrevistas, dando ejemplos y

explicando sus razones.

En los comentarios de los entrevistados, se ve de manera patente que han pensado acerca
del tema y que tienen argumentos que apoyan sus afirmaciones como se puede comprobar

en las siguientes citas:

Cuadro 15. Producto vs. proceso

Sujeto
“seriamejor ver € proceso que el producto” S10

“gue piense el profesor novato] si evaluar es aplicar una prueba o
preguntar si los alumnos han aprendido durante un cierto tiempo de S19
su aprendizaje’

“estar atento de qué esta pasando y viendo si e esta sirviendo lo que

esta haciendo en clase” S15
“¢la evaluacién pensada como un numero final o la evaluacion S17
pensada como todo el semestre ir viendo cémo va la persona?”
“siempre toma en cuenta el proceso del alumno [...] es un proceso $23

global eintegrado”

En lo que expresaron los sujetos, verbalizan la prioridad del proceso sobre el producto
porque sirve para ver la evolucion, la utilidad, los logros de la ensefianza aprendizaje;
insisten que para el profesor que empieza, es una de las primeras preguntas que se debe de
plantear asi como que hay una diferencia importante entre el recorrido durante todo el curso

y una sancion final cifrada en una calificacion desprovista de un peso real.

e Caracteristicas fundamentales dela evaluacion
En cuanto a las sub categorias que encontramos sobre la evaluacion, podemos identificar
con claridad rasgos que se refieren a la manera como los entrevistados caracterizan la
evaluacion. A partir de lo que comentaron, podemos percatarnos que el grupo de docentes
conoce términos y conceptos de diferente indole acerca del hecho de evaluar y tiene ideas

claras sobre como deberia ser pero a la vez cudles son los aspectos que no les gustan.
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En los topicos que fueron mencionados de manera recurrente, encontramos primero
informacion general acerca de la evaluacion que la mayoria absoluta de los sujetos tipifica
como formativa; la caracteristica siguiente mas mencionada es que debe ser consistente, y
luego en proporcion menor, tiene que ser personalizada en relacion a lo hecho en clase, asi

como cualitativa. Veamos como lo expresan.
Segun los profesores, la evaluacion deberia ser:

» Formativa: conocen las diferencias entre una evaluacion formativa y una sumativa

y cudl es su utilidad

% “tendria que ver los dos aspectos de la evaluacion, la evaluacion formativa, la
evaluacion sumativa, que al final le va a dar el pasey sobre todo la formativa en la
gue é puede intervenir en e progreso del alumno, en que e alumno intervenga en

su propia formacion, que sepa lo que va aprendiendo, 1o que le falta” (S5);

% “tendria que ser una evaluacion formativa a lo largo del semestre para repasar o

gue sevio en la semana, lo que seasimild” (S12).

» Consistente: a los sujetos les importa que la evaluacion vaya de la mano con lo que

se estudid

+« “pensaria en consecuencia... [...] s tutrabajaste ciertas cosas en un curso, eslo

gue tienes que evaluar en primera instancia” (S4);
% “ habria que ver qué trabajo el profesor” (S12);
< “ mi concepcion de los examenes es casi como lostrajes ala medida” (S14);

+ “d e alumno esta bien preparado, debe aprobar, si no, hay que revisar 1o que se
hizo durante el semestre” (S 19);

+¢ “ no puedo ensefiar de una maneray después evaluar de otra manera” (S23).

De manera general, los profesores tienen argumentos diversos que apoyan lo que dicen

acerca de las caracteristicas de la evaluacion y de como debe llevarse a cabo.
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» Personalizada: varios profesores se abocan a hablar con los alumnos que tienen

dificultades, adaptan sus actividades de evaluacion al grupo

X/

% “esimportante personalizar la evaluacion” (S9).

» Cualitativa: va aunada a la comunicacion con los alumnos y un trabajo de reflexion

compartido

%+ “estoy de acuerdo con la evaluacion cualitativa. [....] yo los orientaria hacia una
evaluacion negociada, un trabajo colectivo” (S 20).

» Continua: va de la mano con una evaluacion formativa y que es un proceso y puede

tomar diferentes formas

< “tratar de evaluar lo que aprendieron al final del semestre y primero a la mitad,

poco a poco aplicar pruebas; la evaluacion permanente seria la mejor” (S 3);
% “ami megusta evaluar durante todo €l semestre” (S6);

% “como cada 15 dias hay algo como evaluacion; pongo una actividad para ver si

seguimos con bases sdlidas 0 si nos detenemos’ (S 13);

% “para evitar e problema del examen final, digo evitar, para solventar un poco, es

hacer evaluaciones continuas cada determinado tiempo” (S18);

X/

“* “hago una evaluacion automatica todos los dias’ (S 23).
» Unalabor compartida:

Profesores y alumnos deben responsabilizarse de lo que pasa en clase porque son actores en
el mismo nivel; hay que irse formando a la evaluacion a través de la reflexion, la
negociacion, la introspeccion; el profesor ya no detenta el poder de decidir por si solo.
Solamente asi la evaluacion es util para los alumnos y les ayuda a avanzar de manera
consciente, a responsabilizarse realmente de su aprendizaje, lo que les permitird mas

libertad y empoderamiento.
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Al mismo tiempo, casi todos los sujetos consideran que la evaluacion es ejercicio
compartido de responsabilidad por parte de los alumnos y el profesor, donde la implicacion
de los primeros en su proceso de aprendizaje es importante y donde el docente se deja guiar

a veces por su intuicion. Se expresaron al respecto como sigue:

% “algo importante es reflexionar con €llos, [...] que las evaluaciones es para que
ellos se den cuenta, bueno que, uno también [el profesor] se dé cuenta cémo va €l
grupo, ver qué anda mal, y qué hay que revisar, que necesitan, en qué necesitan

poner mas atencion” (S1);

% “e grupo debe funcionar como tal; toda la responsabilidad no es del profesor
hacia los alumnos, los alumnos deben estar conscientes que son parte fundamental

del aprendizaje de cada quien adentro del grupo” (S3);

% “creo que e alumno tiene la Ultima palabra [ ...] en e momento en que voy a poner

la calificacion final hablo con los alumnos uno por uno” (S6);

+ “ deben de entender que es mejor repetir e semestre para tener bases solidas’ (S
12);

+«+ “hay una evaluacion por parte del grupo, no solo individual [..] e profesor no va

a ser @ Unico que evalta porque el alumno se puede evaluar” (S 19);
+«» “llegar a un acuerdo con ellos (los alumnos), es un contrato” (S 20);
+«» “que utilicen los parametros establecidos entre todos’ (S 21);

+ “hay un solo tipo de evaluacion: la autorregulacion. Hay que generar en ellos la

necesidad de reflexionar sobre como hacen las cosas’ (S 22);

+« “porque a mi también me ayuda en mi proceso [...] para tratar de megorar lo que
estoy haciendo” (S23).

» Necesita un cambio de actitud: mejorar la practica de la evaluacion implica un

cambio tanto en el maestro como en los alumnos:
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s “me parece muy importante la actitud del estudiante. [..] Al final de cuentas €l
profesor va teniendo elementos de juicio dependiendo de su personalidad, delo que
cree queese aprendizaje” (S15);

+» “tienes que quitar la idea del contral. [...] (el examen) me sirve como amenaza,
pero me vale gorro (sic), mas o menos confirma lo que pensaba de cada alumno”
(S17);

X/

< “tal veztambién implica cambiar, tener otra mirada” (S19).

» Tiene aspectos desagradables: esto es cierto, tanto para los alumnos como para los

profesores, desde diferentes angulos

X/

+ “cuando oimos |la palabra examen es angustia, es miedo” (S2);

X/

% “sele obliga a uno a hablar mucho de la evaluacion, de los resultados, a mi no me
gusta para nada este terreno [...] pero me he dado cuenta que no es necesario
preocuparse mucho del asunto, mientras seas perceptiva hacia e grupo. [...] es
unarelacién muy delicada, la de la evaluacién entre profesor y alumno” (S13;)

% “me pesa mucho a mi la evaluacion, no deberia decirlo pero es una cuestion de

feeling [...] lo que pasa es que conozco bien a misalumnos’ (S24).

e El propdsito dela evaluacion
Tiene que ser una ayuda y un diagnostico para el mejor desarrollo del aprendizaje y para
ello tiene que ser continua; serd util en la medida que apoya tanto al profesor como al

alumno ya que las dos partes necesitan orientacion en algiin momento:

%+ “hay que conocer su publico para responder a las necesidades de los alumnos’ (S
3);

« “es importante hacer una serie de evaluaciones a lo largo del semestre [..]
principalmente en el sentido de diagndstico para uno mismo para que uno vea | ...]

gue eslo que no esta funcionando” (S 4);
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« “al mismo tiempo hacer evaluaciones gque le indiquen en qué va € alumno, en qué

va el profesor también” (S5);

% “llega un momento cuando ya no sé como voy, porque también es problema del

profesor entonces pongo una pruebita para ver si asimilaron lo que doy” (S 13);

« “quelagentela utilice no sélo para poner una calificacion sino para orientar alos

alumnos|...] quesirva para que sepas cOmo vas si eres alumno” (S23).

e El objetodelaevaluacion

La evaluacion debe incluir diferentes aspectos que pueden variar segun el nivel o la
actividad pero a la vez tienen que abarcar todos los aspectos del proceso de ensefianza

aprendizaje.

Para los profesores la secuencia de aprendizaje es lo mas importante, es decir que tienen
que ser atentos al hecho de que la progresion de los objetivos y contenidos sea la apropiada,
responsabilidad que recae sobre ellos mismos; en seguida, le dan mucha importancia al
mejoramiento en el desempeio de los alumnos en las cuatro habilidades de manera general;
finalmente, le dan su lugar a la capacidad de comunicarse en lengua extranjera, que
derivara del dominio de las 4 habilidades y a los avances globales de los alumnos. Asi lo

verbalizan:

+«» “creo gque seria diferente seguin €l nivel; en los primeros, la pronunciacion y lo que

pueden entender. Seria diferente segin si es oral o escrito” (S12);
¢ “lerecomendaria no olvidar cosas, que procure evaluar las 4 habilidades’ (S 13);

« “d la evaluacion va a tomar en cuenta la correccion linglistica queda reprobado
pero s va a tomar en cuenta la capacidad comunicativa en una lengua como €
francéslo aprueba” (Sl14);

% “tomar todo en cuenta, todo lo que va a hacer durante el semestre, la manera en

gue avanzan los alumnos, su autoevaluacion” (S 20);
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« “la evaluacion es genérica y se tiene que adaptar de acuerdo al tipo de nivel,
dependiendo qué tipo de habilidad. Hay una secuencia. Cada quien tiene un
concepto de las 4 habilidades’ (S21).

e Lasherramientaspara evaluar

Aparentemente, los sujetos conocen y utilizan diferentes instrumentos ya que recomiendan
diferentes técnicas y metodologias, desde la bitacora o portafolio hasta examenes, tareas,
actividades realizadas de manera diversa y la observacion de los progresos de los alumnos.
Algunos ya los emplean todos, otros atin no han incursionado en todas las opciones y unos
mas so6lo han oido hablar de las herramientas que se mencionan ultimamente como son la
bitacora o el portafolio, pero quisieran tener la capacitacion necesaria para poder aplicarlas.
Es interesante percatarse de la gran diversidad de instrumentos que los entrevistados
proponen, desde la intuicion personal hasta el uso diferente que se le puede dar un mismo
ejercicio, segun el nivel o el proposito del que se habla, combinados con la periodicidad de

aplicacion que no pierden de vista.

>

s “la bitacora permitiria que reflexionaran (los alumnos) sobre el proceso y es una
manera de que se responsabilicen. [..] le diria también pues basarse en su propia
percepcion, su juicio de lo que pasa en el saldn de clase y luego tratar de adaptar
eso con el aspecto institucional. [...] tomar en cuenta la vida personal [...] ofrecer

opciones humanas al asunto” (S1);
% “les puedes pedir la misma actividad pero con diferentesinstrucciones’ (S2);
% “lepropondria que hiciera todo tipo de examenes durante todo el semestre” (S6);
%+ “yo séquetengo otrosinstrumentos a lo largo del semestre” (S10);
% “para empezar podria evaluar con |o que propone € departamento” (S 13);
< “el otro 40% lo obtienen por medio de trabajos’ (S14);

s “los gercicios que hacemos en clase los pueden guardar para hacer como una

especie de portafolio en € que van viendo aqui me equivoqué’ (S 15);
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X/
L X4

X/
L X4

“dejarles tareas en casa [...] es una muy buena manera de evaluar, de seguir €
proceso, ver como van avanzando los alumnos. [...] un examen tampoco puede
evaluar todo e trabajo de un curso. Yo lo hago (el departamental) porque los
alumnos |o pideny ya estéd hecho” (S17);

“ hacemos un trabajo de pares’ (S18);

“ para evaluar, no sdlo hay exdmenes, hay nuevas tendencias [...] que los alumnos
sepan qué deben hacer para tener mejorias [...] hay que tener otros parametros,
tomar en cuenta trabajos, la participacion, la manera de interactuar [...] para que

los alumnos ya no estén preguntando por € examen” (S19);

“segln la mirada que tengas, un gercicio se puede transformar en parametro de
evaluacion” (S22);

“hay que conocer a los alumnos, dar tareas, monitorear como van evolucionando”
(S24).

Por otro lado, se confirma que le otorgan a la autoevaluacion un lugar y un rol muy

importantes.

Todos los entrevistados expresan este concepto, aunque con un peso variable en cuanto a

su incorporacion a la calificacion final: unos sujetos dicen que fomentan su practica de

manera recurrente, otros la toman de base para la calificacion, otros mas consideran que es

util para los alumnos y que no tienen porqué platicar de ella con el profesor. Tienen

diferentes definiciones de la misma. Algunos dicen que piden a sus alumnos que los

evaluen en su ejercicio de profesor.

X/
°e

X/
°e

“tomo mucho en cuenta lo que hemos comentado con los alumnos [...] hacemos

una especie de evaluacién tanto ellos como yo” (S2);

“ gue haga autoevaluaciones donde e alumno pueda reflexionar sobre su propio

aprendizaje’ (S5);
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s “si tienen [los alumnos] de repente momentos de autoeval uacion pero es para el os,

No es una evaluacion que yo integrea la mia” (S10);

s “también é (el profesor) se tiene que evaluar para ver de qué manera es capaz de
evaluar a los alumnos. Yo estoy muy, muy a favor de la autoevaluacion, que es tal
vez dificil cuando uno empieza” (S13);

% “sepusieron una nota, y en la mayoria de los casos la sugerencia fue atinada” (S
14);

% “yo quiero que revisen esos gjercicios y qué me digan qué encuentran y me den la

solucion” (S18);

“* “que haya este parte de autoevaluacion, que los alumnos pongan una calificacion

pero también una explicacion de porqué se evallan de esta manera” (S19);
s “parami la autoevaluacion es una autocritica sincera haciati mismo” (S 23).
e El gerciciodeasociacion libre

Como lo mencionamos en la introduccidn de este capitulo, el ejercicio de asociacion libre
nos ha servido para corroborar los datos que encontramos en cuanto a la representacion
acerca de la evaluacion que expresaron los sujetos. De hecho, segin Abric (2001), el
ejercicio de asociacion libre ayuda a situar y analizar el sistema de categorias utilizadas por

quiénes son objeto de estudio para delimitar el contenido de la representacion social.

Recordemos que en el trabajo de campo se solicitd a quienes participaron en el mismo, un
ejercicio de asociacion libre que consistié en mencionar un minimo de tres palabras a partir
de un vocablo disparador, en nuestro caso “evaluacion”. En segundo lugar, se les pidié que
asignaran un orden de importancia a las palabras asociadas utilizando una numeracién
progresiva a partir del nimero uno. En un tercer momento tuvieron que establecer otras
tres nuevas asociaciones para cada una de las primeras formuladas, con el fin de poder

verificar con qué significado las estaban empleando.
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Se puede extraer y reagrupar en conjuntos de categorias los elementos organizadores con
tres indicadores: frecuencia, rango, importancia. Después de enlistar todas las palabras que
fueron mencionadas, se reagruparon por semejanza semdantica: formacidn/formativa,
estrés/presion, problema/dificultad, avance/progreso, por ejemplo. Se calculdé rango,
frecuencia e importancia de las palabras para acomodarlas de forma que se pudieran

visualizar los elementos de la representacion, considerando que:

...los mas mencionados y en primeros lugares corresponden al nucleo, los
muy frecuentemente mencionados pero en ultimo lugar y los poco
mencionados pero en primer lugar pueden ser una fuente potencial de
desequilibrio y, por ende de cambio, [mientras que] los menos mencionados

y en ultimo lugar son periféricos (Moliner, 2002:142).

Se pueden reagrupar los términos mencionados por los sujetos, en tres campos semanticos
claramente diferenciados: a) El de las emociones (estrés), b) El del aprendizaje (avance,
proceso, formacion) y, ¢) El de la evaluacion con sus metas, atributos, instrumentos,
metodologia de aplicacion (balance, perfectible, escala, observacion); términos todos que

fueron mencionados por los sujetos en los otros instrumentos.

Cuadro 16. Frecuenciay rango deimportancia en € gercicio de Asociacion libre

Rango Promedio

Frecuencia <2.04 =/>2.04

>/= Estrés, toma de conciencia, proceso, formativa, Problema, tests, certificacion,

1.09 balance, aprendizaje, ponderacion avance, calificacion
Consistencia, sintesis, observacion, alumno, Ayuda al profesor,
perfectible, escala, verificacion, medicion, recurrencia, incongruencia,

<1.09 variable, sumatoria, autoevaluacion, aprobacion, items y objetivos,
estandarizacion, esfuerzo, sentimientos comportamiento
encontrados

Aplicando la perspectiva de Moliner, se observa que los términos que aparecen en el
recuadro superior-izquierdo pueden considerarse como centrales; hay elementos que tienen
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que ver con las emociones pero también con el objeto de la evaluacion: el aprendizaje, el
proceso y lo que es la evaluacion: un balance, una ponderacion entre diferentes elementos.
En otro sentido, se encuentran algunos términos que pueden impulsar cambios en las
representaciones (recuadros superior derecho e inferior izquierdo) los cudles tienen mayor
relacion con las modalidades de la evaluacion y su aplicacion. En realidad este dato
refuerza la idea del trabajo de diversos grupos de investigacion del CELE por modificar
algunas visiones de la evaluacion. En este sentido, también figura el término
“autoevaluacion”, que fue muy mencionado por los sujetos en las demds partes del
instrumento de investigacion. Cabe sefalar que la autoevaluacion ha sido tema de reflexion
en el CELE desde que se empezd a trabajar la perspectiva de aprendizaje autodirigido; ha
provocado muchas discusiones, es vista como una opcidn atractiva y al mismo tiempo es
cuestionada. Finalmente, en el recuadro inferior-derecho se pueden identificar los
elementos periféricos de la representacion. Estos tienen dos vertientes: una de
caracterizacion general de la evaluacion, considerada como una ayuda y una actividad
realizada con items y objetivos; y otra, tal vez méas relacionada con el momento en que se
llevé a cabo nuestro estudio: la incongruencia. De hecho, se vera mas adelante (apartado 6)
que los sujetos expresaron que consideran inadecuada la aplicacion de examenes, sobre
todo departamentales por considerar que no corresponden a lo que se hace en clase, a los

programas, ni a los contenidos.

Los profesores tuvieron también que completar la frase “para mi la evaluacion es...” y
plasmaron conceptos que son coherentes con los que mencionaron anteriormente: adjetivos
que recalcan su aspecto indispensable, dificil, frustrante; términos que describen la
evaluacion como un diagnostico, una herramienta, el final de un recorrido; asi como

palabras que reflejan la faceta instrumental de la evaluacion: pardmetro, comparacion.

Vemos por ende como aqui también las respuestas de los sujetos son coherentes con las que
dieron en las otras partes del instrumento. Se percibe efectivamente la evaluaciéon como una
accion de diagnostico del aprendizaje, que implica estrés, aunque también puede ser una
ayuda al ser formativa; eso orientara la conducta de los sujetos: van a utilizar la evaluacion
con una meta precisa pero a la vez siguiendo modalidades especificas, segiin sus propias

orientaciones, su formacion y sus convicciones.
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Para resumir este apartado sobre la informacion que manejan los sujetos acerca de la
evaluacion, si consideramos que para 21 profesores la evaluaciéon es un proceso, mientras
que dos respondieron que es un producto, es importante sefialar que cuando analizamos las
respuestas que dieron éstos dos ultimos en otras secciones del instrumento, es patente que,
al igual que la mayoria, consideran que es necesario fomentar la retroalimentacién, la
corresponsabilidad y la autoevaluacion; para ellos también la evaluacion es til, se lleva a
cabo con el mismo nivel de exigencia y no se centra en la correccion lingiiistica. No
obstante, en un caso el sujeto no estd seguro de que no se necesiten calificaciones para
evaluar y piensa que se requieren examenes, mientras que el otro profesor expresa la duda
de que se pueda evaluar sin examenes. Estas respuestas parecen logicas dentro de la idea
de que la evaluacién es un producto, pero no se puede dejar de lado las otras opiniones que
estos dos sujetos expresaron y que concuerdan con las de los demaés acerca de la evaluacion

como proceso, como lo mencionamos mas arriba.

Por ejemplo, el sujeto 16 expresa en sus respuestas en cuanto a su practica de clase: “ traer
la tarea es requisito para estar en clase, aunque con un margen [de no cumplir] para que
después no se eche la culpa a nadie de que el proceso no se dio”. Si bien hace referencia,
aqui, al proceso de ensehanza aprendizaje, lo importante es que utilice precisamente la
palabra “proceso”, si recordamos que se considera que la evaluacion es un proceso dentro
del proceso de ensefianza aprendizaje. Esta consciente de que “ somos humanos, nadie es
perfecto” y “ me dgjo un colchén para la calificacion” lo que permite suponer que toma en
consideracion datos mas alld de los resultados objetivos. En otro momento comenta
también que “ trabajamos con fichas de autoevaluacioén, todo eso para ver e proceso, no
tiene nada que ver con la calificacion”. Aqui se puede interpretar que considera la
calificaciéon como simbolo o reflejo de evaluacion, lo que el mismo respondid en el
cuestionario de actitudes, al expresar dudas acerca de si se necesita forzosamente poner una
calificaciéon y reconocer que no se puede evaluar sin exdmenes. Aparentemente el sujeto
piensa en la evaluacion como un producto logrado haciendo ponderaciones y calculos entre
diferentes calificaciones durante el curso, sin perder de vista el desarrollo del aprendizaje
como un fenémeno que se da a lo largo del semestre escolar y que es necesario monitorear.

Se vislumbra asi, un profesor mas proclive a pensar en los aspectos formales de la
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evaluacion; de hecho en el ejercicio de asociacion libre, menciond palabras como
“verificacion, estandarizacion, certificacion”. Asimismo completd la frase “para mi la
evaluacion es...” con la frase “ comparar algo respecto a un marco de referencia’ . Este
sujeto comentd durante la aplicacion de los instrumentos que le habian encargado elaborar
nuevas versiones de examenes para el Departamento, lo que podria explicar que estuviera

particularmente sensible a la parte conceptual del asunto.

Por su parte, el otro profesor (S 25) menciona que no le molesta hacer sumas, restas y
promedios ya que asi trabaja en otras instituciones y le parece que eso le ayuda a ser
objetivo y justo. Sin embargo, aclara que no califica todos los trabajos que solicita en el
curso: “no todo tiene calificacion porque es algo frustrante que siempre te califiquen,
parece que no tienes derecho al error”. Varias veces expresa inquictud acerca del
problema que puede representar el involucramiento emocional del profesor con sus
alumnos y afirma que hay que guardar distancia “ porque es mas sano y facilita las cosas’ ;
asimismo expresa que “no se puede asignar una calificacion por lastima’. Al mismo
tiempo, recomienda ponderar si lo que importa es la cantidad o la calidad de las
intervenciones de los alumnos. Aun cuando aparentemente tiene muy presente la
problematica de los nimeros y la ponderacion entre pruebas y habilidades, no pierde de
vista, de manera bastante explicita, que aprendizaje y evaluacion son indisociables y que
implican un proceso. Asi, reconoce que “ la evaluacion nos permite saber donde estamos”,
o hace referencia a la funcion de diagnostico de la evaluacion y al mismo tiempo que “[€l
profesor novato] puede poner examenes a lo largo del semestre para ver si los alumnos
van digiriendo lo que les ensefia” . Asimismo, define la evaluacion, dando a entender que
la considera como un momento preciso del semestre “Nno es reprobar al alumno, es ver de
gué es capaz, de todo lo que estudi6 durante el semestre, qué puede aplicar en un momento
dado”. No obstante, considera que “no es légico que la evaluacion final sea mas
importante que todo lo demas, finalmente eso no es e objetivo, considero que ahi
desemboca €l semestre, pero no es el examen-clave, no detenta la verdad acerca de un
alumno” . Por otro lado, se perfila un sujeto respetuoso de la institucionalidad: “Si no
necesitaramos examenes para evaluar seria fantastico, s se pudiera establecer otros
criterios... pero por desgracia el sistema es como es, hay que dar una calificacién y no se
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puede inventar”. Sin embargo, este sujeto utiliza metaforas muy interesantes: “ hay que
poner parametros precisos desde € principio porque], € alumno sube a un barco y no
sabe a donde lo lleva...pues yo creo que no esnormal” [...] “ nosotros tenemos que llevar
el barco a buen puerto y no es normal que pasen [los alumnos] por periodos de tempestad
y otros de calma” . Aunado a estas expresiones, mencionemos que retoma la idea del viaje o
del camino en el ejercicio de asociacion libre ya que dice que la evaluacion es “ € final de
un recorrido”. Todos estos elementos permiten pensar que a pesar de todo, este sujeto

tiene muy presente la idea de evaluacion como proceso.

Por lo tanto se puede decir que 21 de los sujetos consideran que la evaluacion es un proceso
y que aunque dos la consideren un producto, no pierden de vista su caracter formativo, de
corresponsabilidad y de autoevaluacion, estrechamente relacionado con la caracteristica de
proceso. Finalmente, cabe sefalar que un sujeto contesté que estaba indeciso en cuanto a si
la evaluacion es un proceso o un producto, pero sus demds respuestas también coinciden

con las de los otros sujetos.

En funcion de lo que expresaron los sujetos podemos hacer la esquematizacion siguiente
donde se ve que la representacion que tiene la gran mayoria de los sujetos de la evaluacion
es la de un proceso y una marcada minoria la de un producto; tiene caracteristicas como el
ser formativa, consistente y util, necesaria y estresante. Se basa en reglas claras, diferentes
instrumentos o técnicas como la autoevaluacion y no requiere obligatoriamente de
examenes. La retroalimentacion es condicion necesaria para una evaluacion que sea

realmente eficiente.

Se apoya en la corresponsabilidad del profesor y los alumnos, la implicacion de estos
ultimos o la intuicion del docente. Esto es muy interesante ya que implica una evolucion en
cuanto al hecho de que el profesor ya no es de ninguna manera el centro del salon de clase
en varios aspectos: la ensefianza debe enfocarse a los intereses, necesidades y capacidades
de los alumnos. La evaluacién también se enfoca a varios elementos del aprendizaje, tales
como la capacidad de comunicacién, el manejo de los elementos culturales o las cuatro

habilidades.
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Esquema 2. Representacion de la evaluacion

Las herramientas de la
evaluacion son:
instrumentos variados, la
ratroalimentacion, la
autoevaluacion

La evaluacion se basaen
la corresponsabilidad, la
implicacion delalumno,
la misma exigencia para
todos los niveles,
difererentes parametros
segin los niveles

Laavaluclén debe ser:
formativa, cualitativa,
consistente,
parsonalizada

Evaluacién

Proceso

Evaluacion

producto

La evaluacion se
caracteriza por ser (til.
necesaria, pravocar
angustia

El objeto de la evaluacion
es: lasecuendade
aprendizaje, las 4
habilidades, la capacidad
paracomunicar, el
manejodela la
interculturalidad

2. 3. El campo delarepresentacion
Si se toma en consideracion lo expuesto en los puntos 2.1. y 2.2., se tiene una vision
bastante extensa tanto de las actitudes que muestran los sujetos como de la informacién que
manejan acerca de la evaluacion. Moscovici (1961) mencionaba que el campo es la tercera
dimension de las representaciones sociales, y en los primeros estudios era la que se aborda

en general después de las actitudes y la informacion. Ahora ha habido un mayor numero de
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trabajos que se enfocan en la delimitacion del campo de la representacion para en una etapa
posterior indagar acerca de actitudes e informacion. El campo de una representacion es su
organizacion ordenada y jerarquizada, el caneva donde se van insertando todos sus
componentes. Puede concebirse también como la interferencia entre la accion orientadora
de la actitud y la imagen del objeto y por lo tanto, se dard una relacion causal entre
actitudes y elementos del conjunto de la representacion o bien una relacion de implicacion

entre los diferentes términos del campo representacional.

Vemos en nuestro caso que encontramos sujetos que se han ubicado en un contexto bien
delimitado y real, el del CELE de la UNAM vy en particular el Departamento de Francés,
que a veces inclusive comparan con otras realidades que conocen. La ubicacion no es solo
geografica sino temporal: se remiten al pasado que vivieron en el Departamento, lo
comparan con el presente y también vislumbran cudl puede ser la situacion en el futuro.
Algunos hablan no sélo de la ubicacion fisica y temporal de su entorno de trabajo sino de la
suya como integrantes de la misma: se acuerdan coémo eran cuando empezaron, sus
expectativas, lo que han ido aprendiendo o desarrollando, como se sienten en la actualidad
y cOmo piensan que van a ir avanzando. Por otro lado, son capaces de expresar claramente
sus actitudes hacia el objeto de la representacion, la evaluacidon, y sus diferentes
componentes. Le pueden atribuir caracteristicas: formativa, estresante, necesaria. Se
posicionan en relacion a ella: les gusta o no, los angustia, les es util. Toman postura
también frente a sus condiciones de trabajo, su materia de ensefianza, el francés, y los
alumnos que son los otros actores del proceso de ensefianza aprendizaje. Manejan
conceptos tedricos e informacion amplia y precisa sobre el mismo objeto de representacion
y ésta esta sustentada en un orden por rubros: los actores, quiénes tienen la obligacion o la
preparacion para evaluar; el objeto de la evaluacion, la secuencia de aprendizaje, las
habilidades, la capacidad de comunicacion, el desempefio en general; la utilidad y los fines
del hecho de evaluar, hacer un diagnostico de los conocimientos, rectificar la organizacion
de la ensefanza, aprobar a los alumnos, ayudar a la formacion integral de los educandos;
los instrumentos y modalidades que emplean o cuando menos que conocen, pruebas, tareas,
tests, autoevaluacion, evaluacion entre pares, bitdcoras y portafolios; los problemas o
tensiones que conlleva, la carga de trabajo que representa el corregir grandes cantidades de
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tareas, la elaboracion de exdmenes coherentes y consistentes con la ensefianza, la angustia
que provoca ser evaluado; lo que implica social, cultural, emocional y cognitivamente, eso

tanto para el profesor como para los alumnos frente a sus colegas.

Por ende el campo de la representacion se vislumbra bastante bien definido. Ya que los
sujetos parecen haber conceptualizado un campo de la representacion de la evaluacion que
conlleva parametros claros y practicamente comunes para todos, cabe preguntarse si y en
qué medida esto influye en sus practicas de evaluacion. Asimismo, ;podrian factores o
circunstancias novedosos en el entorno dar pie a transformaciones dentro de este entramado

que parece bastante solido y coherente?

3. La objetivacion dela representacion

Recordemos que la objetivacion de la representacion procede por una via que va de lo
abstracto a lo concreto, de la imagen a la palabra, dado que ésta permite tener una expresion
mas concreta de las mismas. Para ello, se selecciona elementos del todo,
descontextualizdndolos de la situacion original para lograr una materializacion de las
significaciones con el fin de poder develar algunos elementos referidos a la formacion del
nucleo figurativo. Nos encontramos en el &mbito del ser, a partir de lo que se habla, en un
proceso donde los conceptos aparecen nominados. En este proceso, hallamos definiciones,

propositos, conceptos, imagenes, asi como manifestaciones a través de metaforas.

De hecho, segiin Rodriguez (2002: 32-34), se puede rastrear la objetivacion de una
representacion social a través del uso de metaforas: “las metaforas y las aserciones facticas
constituyen significados que han sido transmitidos y retransmitidos a través de la
socializacién y asumidos como modos de comprension practica”. Por lo tanto, pueden
ayudar a organizar la accidn, a partir de la comprension de situaciones y del conocimiento
del sentido comun. Del mismo modo, Rodriguez (2002:35) prosigue insistiendo en que las
metaforas “lejos de ser meros adornos del lenguaje, son elementos constitutivos de la

experiencia en la vida cotidiana y tienen repercusiones cognitivas, emocionales y practicas.

En nuestro estudio, los sujetos procedieron a cierta seleccidn temdtica acerca de la

evaluacion; en efecto en sus respuestas abiertas no hablaron de todos los aspectos de la
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evaluacion sino que se enfocaron a algunos temas en particular. Por mencionar algunos de
los que no aparecieron en los comentarios de los entrevistados, no hablaron de los
lineamientos de elaboracion de exdmenes, ni de rubros muy comunes en el tema como
validez y confiabilidad, las escalas de calificacion o como se debe proceder para corregir.
Mas bien, consideraron lo que finalmente representd un consenso: la esencia de la
evaluacion es un proceso, con dos vertientes adicionales basicas; una con una carga mas
bien negativa, que se hace presente a través de la nocion de estrés y angustia por el ejercicio
de poder que significa la evaluacion; otra, mas positiva, que se plasma en la afirmacion de
la utilidad de la evaluacion para mejorar la ensefianza aprendizaje gracias a diferentes

instrumentos y modalidades.

Asimismo, el uso que hacen los sujetos de las metaforas permite observar que no se puede
disociar el proceso de ensefianza aprendizaje de la evaluacion ya que se da una co-
ocurrencia frecuente de estos temas; asi los entrevistados usan una metéafora para dar pie en
seguida a alguna afirmacion que liga los dos temas didacticos. Esto no es sorprendente, ya
que ambas tematicas van de la mano. De esta manera los profesores se refieren a la
evaluacion como un proceso, que forma parte de la dindmica de la ensefianza y el
aprendizaje. Las metaforas que encontramos se pueden clasificar en varios temas en cuanto
a lo que evocan; cubren aspectos como por ejemplo, el proceso de la evaluacion, el grupo
de alumnos con sus particularidades, la responsabilidad de la persona encargada de
evaluar, el caracter punitivo de la evaluacion, como se debe organizar desde el principio la

practica evaluativa.

Estas metaforas permiten reforzar la conclusion que estamos esbozando en la que es
necesario reconocer que la evaluacion es percibida como un proceso, a través de las
imagenes del viaje, con las menciones del camino, de llegar al puerto y del encaminamiento
de los estudiantes; este simil se fortalece con la mencion de la maduracion de una fruta en
uno de los ejemplos a continuacidon, que implica un estado primario, una evolucion y una
culminacion. La evaluaciéon no es una accion de una persona o realizada en un sélo
sentido: hay alguien que evalta a otro acerca de un tema o desarrollo de una habilidad vy,
por ende, requiere realizarse en un marco de reglas claras, argumentadas y explicitas, donde

no hay nada definitivo ni irremediable, como en un juego o una negociacion en los que hay
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que tomar en cuenta a los otros. Asi, la evaluacion busca ser como un traje a la medida que
se amolda al evaluado. Otra manera de acercarse a la evaluacion se plasma de manera
peculiar en las expresiones “lavado de cerebro”, “contaminacion” y “cortar cabezas”, las
que evocan la idea de un profesor con el poder para arreglar, enderezar y reprobar a un
estudiante. También se hacen afirmaciones relativas al impacto y/o las consecuencias que
puede tener la evaluacion; en una perspectiva de racionalizacion que parece surgir de una
necesidad de preservar una tranquilidad personal se expresa que “cuando se comete un
error al evaluar, no se trata de pecado”. Finalmente, se recupera una cierta perspectiva y se
hace un deslinde de responsabilidades, apelando a un pre construido, digamos clasico, en

cuanto a poder y omnisciencia: Dios, con el que el profesor no se puede identificar, por

ende se puede aceptar que cometa errores o que ignore algo.

Cuadro 17. Metafor as expresadas por 10s sujetos

Temética Expresiones

“Vamos por el mismo camino”/ “ Los alumnos se suben a
El vigje un barco” /* Debemos llevarlos a buen puerto” / * Me gusta
encarrilar alos alumnos’

_ “ Es una fruta que alguien sembré y que madura seguin cada
La maduracion grupo’/ “ Seles cae @ veinte”/ " Los de primer nivel son
tiernitos’

_ “Hay que establecer las reglas del juego”/ “ Hay que poner
Laclaridad en lostratos las cartas sobre la mesa” / “ Hay que estar atento a lo que
pasa por debajo de la mesa”

_ “Los niveles bajos atrofian al profesor”/ * Se puede hacer
Lasalud, mental ofisica un lavado de cerebro”/ “ No estdn contaminados'/ “Los
alumnos estaban traumatizados”

L os castigos “ Evaluar no es cortar cabeza”

“No deben cargar con el pecado”/ “ Uno no es Dios para

Lareligion saber todo” / “ El idioma es como la religion”

“La evaluacion debe ser como los trajes, a la medida”/
“ Creen gue todos deberian de salir asi como maquinitas,
como si fueran galletas’

Laparticularidad de cada
caso

Es interesante también observar que los sujetos hacen uso de algunas analogias cuando

hablan de su trabajo. Asi hablan del francés como de “una religion” (S 16) o de que su
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relacion con el idioma fue “ como un romance” (S 18). El mismo sujeto ve “ el curso como
una burbuja” (S 18), mientras que otro experimenta una relacion de dolor: “ me gusta aun
S a veces me tortura” (S 22). Estas analogias denotan la fuerte carga emocional que
conlleva el ejercicio de la profesion y su relacion con los idiomas. A lo largo de sus
respuestas, ya mencionamos como varios sujetos hablaron de su atraccion hacia los dos
idiomas, desde la nifiez en particular, por razones familiares. Para otros, ensefiar es entrar
en un universo donde entablan una relacion humana, afectiva, social y cognitiva con sus
alumnos y que tiene acotaciones precisas de tiempo y lugar; se cuestionan sobre el
desarrollo de cada clase, sobre su desempefio y el de los alumnos, comparando niveles y

semestres.

Ser maestro les da una gran satisfaccion a la vez que les plantea problemas. Esto ultimo se
ve reflejado en algunas otras expresiones que usaron los profesores. Por ejemplo, son
irénicos hacia ellos mismos y su trayectoria; se dan cuenta que el azar tuvo mucho que ver

en el hecho de que llegaran a ser docentes:
% “enesoacabé’ (S 2);

% “habia dicho que nunca iba a querer ser maestra porque era repetir [o mismo, afio
trasafno” (S 12);

% “no me quedd de otra [ser profesor de francés]” (S 16);

s+ “yo letenia desprecio a la ensefianza de lenguas cuando era joveny bella” (S 17);

X/
L %4

“ ah Dios, no erami profesién, no era lo que buscaba” (S 18).
A la vez, logran tomar distancia de su propio desempeiio, se juzgan, a veces con rigor:
< “medi cuenta que no eratan mala’ (S4);

X/

s “me las arreglaba para dizque dar clase, me estanqué en lero. A veces siento que
me quedo corta” (S5);

+ “ estaba ensefiando a puro golpe (S 23).
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Todos estos recursos que emplean los sujetos, analogias, ironia, imagenes, también les
ayudan de alguna manera a expresar sus sentimientos y a visualizarlos de manera mas

desapegada.

Por lo tanto, vemos que las imagenes y metaforas que utilizaron los sujetos para hablar de
la evaluacion quizd sean de ayuda para que palabra y objeto se correspondan mas
facilmente y que su representacion contribuya a darle sentido a su quehacer y a entenderlo

mejor.

4. Laenunciacion y el discurso delos sujetos

Para completar los ejemplos de las manifestaciones de la representacion social acerca de la
evaluacion de nuestros sujetos que hemos venido presentando, llevamos a cabo un analisis
de las modalidades enunciativas y discursivas que utilizaron. Nos basamos, en particular,
sobre sus consejos a un profesor novato y sus comentarios sobre la evaluacion en el
Departamento de Francés, donde se pudieron explayar y expresar mas libremente en

respuesta a las preguntas abiertas que se les planted.

Es necesario recordar que los sujetos produjeron el discurso que se analiza en una situacioén
que, en mayor o menor medida, les puede haber provocado estrés y tension aunque se haya
tratado de crear un ambiente cordial y se haya recalcado varias veces durante la aplicacion
del instrumento que se respetaria el anonimato de los informantes. Este contexto puede
haber influido en como se expresaron, como modalizaron sus dichos, la busqueda de
coherencia y la verificacion de la efectividad de la comunicaciéon con el entrevistador. De
alguna manera, se les pedia que asumieran una postura y la defendieran, dentro de un tipo
de produccion discursiva que cubria aspectos tanto de conocimientos académicos, que
podian ser frios y objetivos, como aspectos mas personales de coincidencias o desacuerdos,
que podian ser apremiantes y subjetivos, y eso frente a un interlocutor que tampoco podian
considerar como neutro. Por pertenecer al grupo de los entrevistados, aunque haya estado
un poco al margen por sus actividades en los ultimos afios, no se puede negar que pueda
provocar reacciones, conscientes o no, a nivel de los afectos, de la busqueda de aceptacion

por su parte o también de reivindicacion del lugar personal de cada sujeto.
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En cuanto a la organizacion general del discurso de los sujetos, encontramos pautas bien
definidas tanto en la parte de los consejos a un profesor novato como en la de los
comentarios acerca del Departamento. En la primera, se distingue un padron recurrente: al
principio, los sujetos repiten la instruccion que se les dio, a menudo con entonaciéon de
pregunta, titubean, usan muletillas como “bueno”, “pues”, “este”, “hijole”, se rien.
Pareciera que se dan tiempo para entender qué implica la tarea que se les pide, para donde
va y pensar qué contestar. Empiezan por decir generalidades. Después de algunas
aseveraciones, explican lo que acaban de decir dando ejemplos practicos de lo que ellos
hacen en clase y explicitan su pensamiento. Van de lo global a lo especifico. Es interesante
notar que a menudo recrean la realidad del salon y las situaciones que han vivido: “les
devuelvo un gercicio de expresion escrita y le digo a los alumnos. vean, traten de
encontrar qué estad mal” . Del mismo modo, cuando hablan de lo que pasa en sus clases, a
menudo desconfian del valor de lo que hacen o sefialan limitaciones a su actuar “ no que yo

sea tan organizada” , “ le ensefiaria lo que hago, aungque no es una maravilla” .

En la parte de comentarios sobre la evaluacion en el Departamento, hay dos tendencias de
organizacion claras: algunos empiezan sefalando que es dificil opinar, que no tienen mucho
contacto con los colegas: “ no he escuchado nada”, “ no conozco mucho la practica de los
colegas’, mientras que en otros casos de manera inmediata se expresa un desacuerdo
acompanado de un malestar significativo que incluso puede llevar a ser violento o irénico:
“ evidentemente hay que cambiar los examenes’, “ creo que si tiene muchas deficiencias’,
“no, aqui es un relajo absoluto, un verdadero despapaye”’ . Hacen comentarios que siguen
luego la misma ténica y comparan lo que manda hacer el Departamento con lo que ellos
hacen. Dan una valoracion, en general negativa, al examen departamental y explican las

razones de su juicio.

Los sujetos hacen uso de un metadiscurso de manera constante y sacan provecho de
diferentes recursos para expresar sus opiniones, desmarcarse, proteger su imagen a lo largo
de su discurso. Asi, se encuentran muchas reiteraciones, reformulaciones y parafrasis,
como para intentar dejar clara su postura. Hacen preguntas, o plantean un problema, que
inmediatamente responden o solucionan, interpelan directamente al entrevistador para

buscar su apoyo acerca de lo que dicen o indagar sobre su grado de conocimiento acerca del
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tema. Cuando el entrevistador intenta pedir precisiones, o bien lanza una idea para
confirmar lo dicho por el sujeto o para verificar su postura al respecto, practicamente
siempre €ste asiente, aunque luego aclare que ¢l no hace tal o cual cosa. Tratan de construir
una imagen de si mismos, a veces como profesores que conocen su materia, a veces

conciliadores pero también criticos.

Dentro de sus titubeos y reformulaciones, es interesante notar que los sujetos verbalizan sus
opiniones con coherencia y segun una secuencia clara; de hecho utilizan con frecuencia

29 <e 2% ¢

expresiones como “primero...luego”, “poco a poco...entonces”, “a lo largo... en medio...
al final”, “originalmente...al principio...para empezar...y después”. Muestran que tienen
una perspectiva articulada de las acciones que hay que emprender, de las actitudes que se
deben tomar y las responsabilidades que es necesario asumir frente a la problematica de la

evaluacion, aunque les cueste trabajo exponerlo.

Por la naturaleza misma de lo que se les pedia expresar, encontramos diversas ilustraciones
de diferentes modos discursivos (Gutiérrez, 2007: 105)%. En cuanto al modo constativo,

describen la situacion en el departamento o en clase:

%+ “hacemos una evaluacion tanto ellos como yo;, “ ahi esta el examen departamental,
ése, todo el mundo lo pasa” ; “ respetan mucho la imagen jerarquica del profesor” .

El modo proyectivo se ve ilustrado cuando predicen lo que pueda pasar tanto en clase

como en el futuro:

s “En diez afnos, el CELE ser& un centro mas’; “y ver qué actitud tienen que puede

influir” ; “te va a tomar un tiempecito ir entendiendo” .

Juzgan lo que pasa, lo que pertenece al modo axiologico:

¥ Siguiendo a Gutiérrez (2007:105), un sujeto usa el modo constativo cuando es testigo de hechos y los
describe; hace predicciones y proyecciones en el proyectivo; usa el modo axioldgico al hacer un juicio; opina
o da un consejo en el prescriptivo y finalmente tematiza el evento discursivo en el metadiscursivo.
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% “cada semestre piden que hagamos comentarios y no se toman en cuenta” ; “ esta
actividad me pareci6 muy enriquecedora”; “no toda la responsabilidad es del
profesor” .

Al dar su opinién y consejos usan el modo prescriptivo:

« “d tu trabajaste ciertas cosas, es |0 que tienes que evaluar en primera instancia” ;
“tendria que ver los dos aspectos de la evaluacién, la formativa y la sumativa” ;
“ hay que poner filtros mas estrictos” .

Es importante en este caso recalcar el uso del verbo “tener que” o de la expresion “hay
que”, reflejo de lo que se considera que es necesario hacer. Ya vimos que utilizan diferentes
maneras de tematizar su discurso: para empezar a opinar, para modalizar lo que dicen y en
general, para hacer un cierre con “Pues, Si, creo que seria todo”, “asi es, digo”, y con
cierta frecuencia risas que pueden ser reflejo de titubeos, pena o busqueda de complicidad
con el entrevistador. En resumen, los actos de habla que se ubican mas frecuentemente

tienen que ver con explicar, convencer, criticar, comparar, dar una opinion y quejarse.

Los entrevistados utilizan diferentes modalizaciones en su discurso: asertiva, apreciativa,
deontica por ejemplo. Cada una les es util para expresar de una manera o de otra su postura
frente a las problematicas que se les planted. Asi, al recurrir a aserciones, recalcan si lo que
dicen es verdadero o falso, asumen la responsabilidad de lo que afirman, se posicionan en
funcion de lo que expresan, aunque a veces lo matizan atrds de una aparente duda e
inseguridad. Se ejemplifica en la abundancia de formulas adverbiales y verbales. En cuanto

3

a adverbios, encontramos: “verdaderamente”, “sinceramente”, “realmente”, “solamente”,

99 ¢ b3 bR 1Y

“absolutamente” o “en absoluto”, “siempre”, “nunca”, “normalmente”. En lo que se refiere
a verbos, tenemos: “considero”, “creo”, “no s¢”, “siento que”, “a mi se me hace”, “a mi me
gusta”, donde el uso de la primera persona hace todavia mas patente la toma de postura del

locutor en cuanto a lo que afirma. Igualmente, hay expresiones como “si, es muy util”.

Por otro lado, para dar consejos a un imaginario novel profesor, utilizan con una frecuencia
29 ¢ 9 ¢ 9 <6 9% ¢¢

notoria el postpretérito: “diria”, “recomendaria”, “seria”, “podria”, “me gustaria”, “seria lo

mejor”, “me gustaria”, “habria que”, “seria necesario”, “le diria”, “propondria”, “le
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recomendaria” y emplean multiples muletillas entre titubeos y risas. Este tiempo verbal
puede indicar algo que se planea, que se considera deseable o bien posible, a la vez que
sirve para atenuar la fuerza de lo que se dice. Su uso y el de las muletillas mencionadas
quizé sea reflejo de la dificultad que tienen para asumir el valor que tiene su saber y su
experiencia, pretendiendo no aparecer como alguien drastico o impositivo y desconociendo
aun su experiencia en la evaluacion y las elaboraciones conceptuales que han realizado
sobre ella; y casi negando que tengan alguna autoridad moral o académica para cuestionar
la postura institucional. Por el contrario, destaca que se expresan con mayor seguridad
cuando hablan de lo que si hacen, de lo que les ha dado buenos resultados. Asi, echan mano
de expresiones tales como: “es seguro que”, “es logico que”, “estoy absolutamente segura

9 ¢

que”, “no vas a hacer (tal cosa)”.

Al mismo tiempo, muestran que tienen una opinion acerca de lo que se puede o no se puede
hacer, lo que se debe o no debe llevar a cabo para evaluar y utilizan modalizaciones

29 e 99 ¢

deodnticas tales como “lo esencial es”, “hay que”, “tenemos que”,

9 e

tengo que dar”, “tienen
que ser capaces de”, “tendria que ver”, “no deberia pasar”, “el grupo debe” ,“no se puede”,
“podria llegar a”, “no puedes dar peso a...”, “ahi si es obligatorio”, “nada mas estas
para...” como si lo que aconsejan hacer o lo que dan como ejemplos fuera completamente
obligatorio o infalible. Es interesante notar que los verbos deber y poder estan conjugados
en diferentes personas. La obligacion o la posibilidad recaen sobre el grupo, sobre el
maestro que habla o sobre sus colegas. Mientras, al comentar sobre el Departamento, se
percibe cierta tension y tal vez inseguridad en cuanto al uso que se pueda dar a sus
opiniones ya que puntualizan sus dichos con adverbios de modalizacion que llevan cierta
similitud semantica que va hacia indicar que lo que dicen es inapelable y puesto como

2

verdad: “obviamente”, “efectivamente”, “de veras”, “la verdad es que”, “depende”, como

queriendo dar fuerza a sus dichos.

A lo largo de sus intervenciones, dejan ver qué tanto el tema involucra emociones y afectos,
plantea retos y pone en juego su identidad. Por lo mismo, utilizan una gran cantidad de
adjetivos que les sirven para calificar tanto lo que seria bueno y aconsejable, como lo que
hay que cambiar o mejorar: “preferible”, “normal”, “increible”, “importante para mi”,

“dificil”, “imposible”, “no es demandante”, ‘nada extraordinario”, ‘“exdmenes
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lamentables”. Constantemente, llevan a cabo una proyeccidn valorativa a través de lo que
dicen y lo traducen en expresiones tales como: “va en serio”, “esvalido”, “ no me late”,
“arrastramos contradicciones’, “ basta con su pura imagen”, “a fuerza’, “todavia hay

quienes piden examenes’ .

Es notorio el uso de adverbios de cantidad como mucho, muy, todo: “muy dificil, formal,
importante, problematico, mal, grande”, “muchisima gente”, “yo soy mucho de...”,
“suficientemente ilogico”, “toda una hoja de comentarios”, “todo el tiempo”, que sirven
para recalcar qué tan absoluto es lo que expresan. Pero también usan diminutivos para
matizar “ que escriban un parrafito”, “ que salgan como maquinitas’, “errorcitos’, “ el
examen completito” , “ jugando a la escuelita” . Comparan lo que hacen con lo que se hacia
antes, diciendo “como...”, “una especie de...”. “cierta reflexion”, o pueden ser
categdricos “para nada de acuerdo”, “nada extraordinario”, “demasiado estresante”,

9 ¢ 2 <6

“bastante pobre”, “super descuidados”, “super facil”.

Otra manera de apoyar sus dichos se plasma en el uso de negaciones y de antonimos. Al
mismo tiempo que rechazan ciertas ideas o acciones, van juzgando, dando un panorama de
la situacion, en diferentes aspectos. Asi, hallamos frases como: “no presionas, no
aprenden”, “no sélo de gramatico sino de...”, “no es utépico, es posible’, “no estan”,
“no hacen” . Hay oposiciones entre: bien y mal, departamental e institucional, universidad
y clase, facil y dificil, accesible y estricto, avanzados y con carencias fuertes, evaluacion
formativa y sumativa, alla y acd, parcial y final, programa oficial y curso del profesor; en
este mismo sentido, detectamos expresiones tales como: “Nno es por accidente, es por
conviccion”, “ no se pierde estatus, se enriquece el que se tieng”, “ un profesor con cierta

experiencia pero sin formacién” , “ un cierto nimero aprueba y no deberia pasar” .

Se puede reconocer entonces dos fragmentos discursivos a través de los cudles los
profesores marcan claramente sus posiciones y al mismo tiempo establecen distancia frente
a ellas. Se nota también la presencia muy clara del locutor. De hecho, hay un alto indice de
empleo del YO explicito, yo opuesto a los alumnos, yo opuesto a los colegas, yo opuesto al
Departamento; asi es como afirman “yo les digo”, “ yo recomendaria”, “ yo pienso”, “lo

que yo si hago” . Marcan con ello su involucramiento muy personal pero al mismo tiempo

161



se identifican con los otros; a veces usando el “nosotros”, que se puede interpretar como
que el sujeto se considera como una parte del conjunto de profesores que asumen la misma
responsabilidad, o una forma impersonal, como el “on” francés. En este contexto, esta
expresion implica “yo y los otros” y podria ser una manera de borrar su propia huella y

restarse a si mismos responsabilidad e importancia.

También usan deicticos para recalcar el contexto espacial y temporal de lo que expresan,
por un lado esta el CELE y por el otro, las demds instituciones; el pasado y el presente:
“aqui”, “en el CELE”, “en otras instituciones”; “el semestre pasado”, “este semestre”,
“cada semestre”, “ahora”, “de ahora en adelante”, “antes”, “hace afios”, “cuando empecé”.
Siendo discurso oral, no necesitan precisar el significado de aqui o de este semestre, ni

siquiera cuando un sujeto dice ‘“cuando empecé”, ya que asumen que el interlocutor

conoce estos datos.

En conclusion, las modalidades discursivas que presentamos son variadas y ejemplifican las
diferentes maneras que utilizaron nuestros sujetos para expresarse acerca del tema de la
evaluacion, tanto en sus propuestas como en sus criticas. Asimismo, refleja que hablar e
investigar sobre representaciones es algo complejo, que requiere de varios acercamientos

para medianamente lograr circunscribir todo lo que implica.
5. Comprobacion de resultados

> El calculodelay?
Para corroborar si las variables personales de los sujetos (edad, afios de experiencia, origen,
formacion académica y seleccion de la profesion) tenian influencia en cuanto a sus
representaciones, se aplicé un calculo de la %* a diferentes cruces entre cada una de estas
variables y los resultados arrojados por el analisis de los datos. Se reagruparon los
resultados en binomios o trios de conceptos opuestos, por ejemplo, la evaluaciéon como
proceso vs. la evaluacion como producto; la evaluacion como balance, diagnostico,
herramienta vs. la evaluacién como presion, pérdida de tiempo, lastre, fuente de frustracion;
la evaluacion ttil para todos vs. util para el maestro vs. util para el alumno; el objeto de

evaluacion como la secuencia de aprendizaje vs. las cuatro habilidades; la evaluacion
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basada en autoevaluacion vs. diversidad de instrumento y portafolio; la evaluacién
tipificada como continua, formativa vs. cualitativa vs diagnostica, balance, etc. Todos estos
conceptos fueron recopilados y categorizados cuando se hizo el vaciado de los datos, sobre
todo a partir de lo expresado por los sujetos en el ejercicio de asociacion libre y las

entrevistas.

En la mayoria de los cruces, el resultado fue que no habia una relacion significativa entre
la variable de identidad de los sujetos y la sub categoria de la representacion. En dos casos
aparecié una relacion “‘sugerente” y dos casos fueron clasificados como “relacion
moderada”. Cabe sefialar que, independientemente de ello, hicimos un andlisis longitudinal
rastreando a los sujetos por pertenencia a las diferentes generaciones del Curso de

Formacién y tampoco arrojé resultado concreto ni relevante.

De igual forma, al revisar en un momento posterior, las respuestas por género, pudimos
comprobar que no existe una influencia notoria de este elemento. La proporcion
hombres/mujeres de 6 a 18 hace que lo que las mujeres expresan pueda tomarse como
punto de referencia y no aparecen discrepancias mayores con lo que comentaron los
hombres. Hablaron del estrés y rechazo que les provoca la evaluacion; de la importancia de
su propia percepcion acerca del desempeiio de los estudiantes, la autoevaluacion y
participacion activa de los alumnos; de la necesidad de conocer los estudiantes y darles su
lugar como actores en el salon de clase; de la diversidad de instrumentos que utilizan y la

periodicidad con la que evaluan.

Por lo tanto se puede decir que las variables personales de los sujetos no influencian de
manera notable en la construccidon de su representacion y se comprobo entonces que el
grupo tiene tendencias comunes a pesar de estas variables individuales. La misma
representacion de la evaluacion se perfila por ende realmente como un constructo social,
elaborado a partir y por el equipo de profesores. Podemos suponer que este hecho proviene
en parte por la solidez, coherencia y consistencia del grupo que se deja ver en los resultados
del calculo de la y* y en parte, al mismo tiempo, por la conformacion del campo de la

representacion como ya se ha mencionado.

163



6. Modalidades departamentales de evaluacion, préacticas y representaciones de los
profesor es

6. 1. Modalidades departamentales de evaluacion vs. la representacion
de los profesor es acer ca de la evaluacion
En cuanto a los exdmenes del Departamento, se detecta una fuerte discrepancia por parte
de los profesores en relacion a lo que se les propone, en lo que expresan en la segunda parte
de la entrevista semi estructurada; la gran mayoria afirma que los exdmenes son de mala o
muy mala calidad ya que, antes que todo, son incoherentes con los programas o a la
realidad del salon de clase; porque tienen muchos errores; los documentos de apoyo son
inoperantes; la revision periodica que se les hace no resulta en las correcciones necesarias;
no se basan en actividades significativas y su grado de dificultad es inadecuado. Casi la
mitad de los profesores se queja de que solo sea un examen y los que tienen muchos afios
en el Departamento se acuerdan que “antes habia parciales”. Asimismo, algunos expresan

que preferirian una evaluacion menos cuantitativa.

En lo referente a la relacion entre las representaciones de los profesores y las modalidades
de evaluacion propuestas por el Departamento, recordemos primero que aparentemente, el
grupo de profesores maneja una sola representacion de la evaluacidon, con los matices ya
expuestos en cuanto a dos sujetos. Esta se opone a las lineas directrices y las caracteristicas
de los examenes del Departamento. De hecho, frente a la idea de que la evaluacion debe ser
formativa y continua, existe un solo examen final departamental. Los sujetos piensan en
una evaluacion personalizada y consistente con lo que hacen en clase pero el instrumento
propuesto no corresponde a los objetivos del curso. Mientras que los profesores piensan en
autoevaluacion y retroalimentacion, disponen de un ejercicio oficial carente de sentido. Los
docentes dicen utilizar una gran variedad de instrumentos, cambiar las actividades de
evaluacion que hacen por decision propia cada semestre, al contrario de los examenes que
no cambian. Afortunadamente, la libertad de catedra permite a los maestros poner en
practica los lineamientos que su propia formacidon y experiencia les sefialan como mas
adecuados a la situacion. Sin embargo, es de lamentar que no haya habido lineas directrices

mas afines a la realidad vivida en los salones, cuando menos en el momento del estudio.
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Cabe recalcar que, por lo general, una o dos personas elaboraban y revisaban los exdmenes
periddicamente pero no de manera tan sistematica como deberia ser. Realizaban este
trabajo tratando de seguir los contenidos de los programas pero éstos han ido cambiando,
quiza mas rapidamente que lo que alcanzaban a hacer los profesores mandatados para la

elaboracion de los exdmenes.

6. 2. Modalidades departamentales vs. las practicas de evaluacion de los
profesores
En lo que concierne las posibles coincidencias entre las modalidades departamentales y la
practica de evaluacion de los sujetos, s6lo dos afirman que los exdmenes son aceptables y
uno expresa que son adecuados. Un grupo mayoritario de profesores afirma que las
actividades de evaluacion que ellos mismos elaboran y aplican son mas importantes para
ellos que el examen final departamental. Una alta proporcion de entrevistados aplica el
examen departamental pero a disgusto, y solo porque a veces los mismos alumnos lo piden
o los profesores se sienten obligados a aplicarlo aunque no sea completamente obligatorio
como algunos lo dijeron. Esto desemboca en que casi la mitad le haga adaptaciones,
quitando partes, adecuando la ponderacion de los puntos; sin embargo, tres lo aplican sin
problema. Para un profesor, todos los instrumentos de evaluacion, los oficiales y los suyos,

tienen el mismo peso.

Al expresarse al respecto, los sujetos comparten muchas opiniones, que son negativas en su
mayoria, tanto sobre los exdmenes en si en general, como sobre a lo qué se enfocan, los

materiales y la metodologia que usan.

Asi, expresan criticas en cuanto a que los docentes disponen de un solo examen final; este
es muy facil en general y no sirve realmente para discriminar. El tener un solo instrumento
hace que el ejercicio de evaluacion corre el riesgo de carecer de objetividad. Los alumnos
acaban conociéndolos porque no cambian a lo largo de los semestres. Acaba siendo una

opcion entre muchas otras, sin valor verdadero mas que de cumplir con una funcioén oficial:

165



Cuadro 18. L os examenes en gener al

Sujeto

“ creo que hay problemas con el programa y los examenes, |os alumnos que repitenles | S1

va a tocar e mismo examen”

“ si tiene muchas deficiencias para empezar porque es un solo examen y podria llegar | S2

a ser muy ...subjetivo, muy superficial”

“ evidentemente hay que cambiar los examenes [ ....el de primero] no es demandante | S5

en absoluto”

“ahi estd el examen final, ese todo € mundo lo pasa [...] un solo examen al final del | S6

semestre que te de toda la calificacion, 1o veo suficientemente il 6gico”

“me parecen muy lamentables, es e mismo examen desde no sé cuantos afios [...] | S10

tiene errores € examen”

“e examen departamental es accesorio, sO0l0 es necesario para & mismo | S20

departamento”

Por otra parte, el examen departamental no es congruente con los programas de los cursos,
sus contenidos ni las actividades de clase; eso lo vuelve completamente inoperante, alejado

de la realidad y las necesidades de los profesores y de los alumnos:

Cuadro 19. El objeto de los examenes

Sujeto

“quieren evaluar cosas que no estan en € programa y que obviamente no hemos | S1
trabajado”

“no reflgja lo que hacemos en clase” S5

“ el examen no evalUa lo que deberia de evaluar” S20
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Para terminar con estas opiniones negativas, mencionemos que ni siquiera los materiales
didécticos que deberian servir de apoyo para aplicar las pruebas son adecuados o inclusive
viables. Esto dificulta mucho la aplicacion de las mismas, cuya concepcidén en si es
deficiente: no tienen que ver con el enfoque comunicativo que se aplica en clase; no se
preocupan por los centros de interés de los alumnos; no buscan comprobar realmente si se
logran los objetivos de aprendizaje. En pocas, son muy pobres tanto en su forma como en

su contenido.

Cuadro 20. Materiales de apoyo y metodologia de |os examenes

Sujeto
“la comprension auditiva es un caset, ho se oye nada” S1
“ solamente hay un gjercicio que considero rescatable’ S5

“haciendo actividades como mas auténticas, mas de necesidades reales de| S2

comunicacion”

“las formas de evaluacion en los examenes departamentales no estan siendo muy | S4
consistentes [ ...] son muy sencillos para €l nivel y eso hace que muchisima gente que

no deberia de pasar, pase”

“me gustaria que hubiera un parcial y un final porque asi me organizo mas, me | S5

gustaria que hubiera exdmenes diferentes, que cada vez fueran diferentes’

“hay que poner filtros mucho mas severos; nos dan una escala para calificar, no la | S12

respeto, no siempre doy el mismo peso a las pruebas”

“muy reduccionista’ S15
“ no hay objetivos, sélo contenidos’ S19
“ un examen gue corresponde a objetivos que no son objetivos” S22

“la evaluaciéon del departamento esta basada sobre el contenido del material y no | S23

toma en consideracion al alumno”
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6. 3. La representacion social de los profesores acerca de la evaluacion
VS. sus practicas
Para poder analizar si existen coincidencias entre la representacion social y las practicas de
evaluacion de los profesores, expondremos primero lo que expresaron los sujetos al
contestar por escrito la parte de los instrumentos correspondientes a su practica de la
evaluacion en clase. La mitad de los profesores reconoce que dejan tareas una vez por
semana, mientras que 13 aplican varios exdmenes durante el semestre, los cuales son
elaborados por ellos, para complementar el examen departamental. Enuncian elementos
bastante convencionales en cuanto a lo que evalian, en lo que concierne a las cuatro
habilidades: respecto de las instrucciones, léxico, correcciébn gramatical, adecuacion al
interlocutor, ubicacion de los contenidos basicos de los mensajes. Es interesante notar que
le dan un peso importante al manejo de los aspectos interculturales asi como a la
participacion y los progresos de cada individuo. Esto queda en armonia con lo que dice
Bucher-Poteaux (1989) en cuanto a que ser capaz de comunicar es también administrar lo
imprevisto, lo desconocido, la parte de comunicacién que depende del interlocutor y que
forma el eje del intercambio lingiiistico. Estas tendencias se vieron reflejadas en las
respuestas a algunas preguntas sobre sus actitudes, aunque hay que subrayar que en esta
parte del instrumento, los sujetos le restan importancia tanto al 1éxico como a la sintaxis.
Consideran de mas peso las cuatro habilidades y la cultura aunque la sintaxis sigue teniendo

su lugar.

Cuadro 21. Componentes de la lengua evaluados

100 % no | No de | Indeciso |Deacuerdo | 100 % de
de acuerdo | acuerdo acuerdo
Se evalta el 1éxico 75% (18) | 12% (3) | 4% (1) 4% (1) 8% (2)
Se evalua la cultura 16% (4) 8% (2) 16% (4) |45% (11) 12% (3)
Se evallian las 4 habilidades | 12% (3) 25% (6) | 12% (3) [29% (7) 16% (4)
Se evaltia la sintaxis 0 50% (12) | 8% (2) 50% (12) 0
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Por otro lado, los sujetos mencionan que es bueno que los alumnos desarrollen estrategias y
que es mejor hacer actividades creativas y comunicativas, en contextos variados. Esto
también va de acuerdo con sus respuestas en cuanto a la importancia de las estrategias, el
poco valor que le atribuyen a la repeticion para mejorar el aprendizaje o a lo innecesario de

corregir constantemente los errores ya que son parte del aprendizaje.

Cuadro 22. Importanciadelasestrategiasy loserrores

100 % no | No de| Indeciso |Deacuerdo | 100 % de
de acuerdo | acuerdo acuerdo
Las estrategias son 21% (5) 34% (8) | 45% (11) | 45% (11) 21% (5)
importantes
Repetir es poco util 25% (6) 29%(7) | 38%(9) |8% (2) 0
Corregir todo es util 16% (4) 38%(9) | 21%(5) |25% (6) 0
Es normal cometer errores 21% (5) 29% (7) | 29% (7)) |16% (4) 4% (1)

Por otro lado, los profesores reconocen que es basico platicar con los estudiantes acerca del
desarrollo de la clase para conocer sus expectativas, necesidades especificas o quejas. Si
pudieran obviar las normas oficiales para aprobar a los estudiantes, se basarian sobre sus
avances individuales, su participacion, su interés y su capacidad para comunicar. Las
cualidades que mas aprecian en sus alumnos son la curiosidad intelectual, la motivacion y

la perseverancia.

Podemos afirmar, por lo tanto, que hay coincidencia entre lo que afirman que hacen y lo
que refleja su pensamiento sobre evaluacion. Es notorio, sin embargo, que cuando se les
pregunta sobre los elementos en que se basan para evaluar, hacen un recuento de los rubros
tradicionalmente utilizados en la ensefianza de lenguas. Pareciera que estos parametros, por
ser tan conocidos y ser parte de la informacion que manejan dentro de su campo de
representacion de la evaluacion, no pueden ser obviados, en una perspectiva conceptual y
abstracta de la evaluacion. Respetan los canones aunque les crea cierta tension ya que,
cuando se les plantea la posibilidad de imaginar una evaluacion ideal, sus respuestas toman

el mismo rumbo que en los consejos que dan a profesores novatos o en sus criticas a lo que
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pasa en el Departamento: desean una evaluacion mas humana, basada en los logros de cada

alumno, aprecian los esfuerzos de éstos y su interés en la clase.

Cabria recordar entonces lo que sefiala Abric (2001: 196-207) acerca de la relacion entre
representaciones sociales y practicas. El autor plantea varios escenarios. Es posible que las
representaciones sociales sean el resultado de las practicas que realizan los sujetos, lo que
genera un proceso de adaptacion para actuar de tal o cual manera dentro de la matriz del
marco cultural donde se desenvuelve cada individuo. Pero también se puede aceptar la
practica en funcidon de las normas y valores, ya que el sujeto es activo, se apropia y
reconstruye la realidad. Se tiene que considerar también la posibilidad de que practicas y
representacion se generen mutuamente, dependiendo de algunas caracteristicas de la
situacion: la autonomia del actor en la situacion, en otras palabras su relacion con el poder
y sus obligaciones, de la presencia de elementos afectivos y de la importancia de la
memoria colectiva acerca del tema en cuestion. EI mismo Abric (2001: 210) plantea la
hipotesis segun la cual “en las situaciones de fuerte compromiso, social o material, las
practicas sociales y las representaciones estan en interaccion”. En el caso de este estudio,
estos  elementos estdn presentes. Constatamos que evaluar implica un cierto
involucramiento emocional, lo quieran o no los actores, en relacion a los alumnos, a si
mismos, a sus compaifieros y a la institucion; las modalidades de evaluacion estan
enraizadas en tradiciones, en lineas directrices que tienen una historia y una razon de ser y
que son conocidas por los sujetos; finalmente, éstos tienen cierta posibilidad de decidir por
si mismos, de escoger qué hacer y como hacerlo. Por lo tanto, consideramos que las
representaciones de los profesores objeto de estudio influyen definitivamente en sus
practicas y las pueden ir construyendo, y, simultdneamente, las mismas practicas, al
enmarcarse en un contexto institucional, conllevan un peso que tendrd importancia en la

conformacion y cambio de las mismas representaciones.

En conclusion, a partir del andlisis de los datos que arrojo la investigacion, podemos
afirmar que los profesores objeto del estudio tienen una identidad personal y grupal
caracterizada por: el gusto por su profesion, a pesar de que en el caso de varios no la hayan
escogido conscientemente en primera instancia, y su entorno laboral; actitudes positivas

hacia sus alumnos, los idiomas y los hablantes de los mismos. Por otro lado manejan una
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representacion de la evaluacion que, en su parte medular, consideran como un proceso.
Ademas, para los sujetos, la evaluacion deberia ser formativa, cualitativa, continua y
consistente. La llevan a cabo a partir de una gran diversidad de instrumentos, técnicas y
metodologias: tareas, examenes, ejercicios, discusién, negociacidén, contratos,
autoevaluacion y retroalimentacion. Rechazan los examenes departamentales que no
corresponden a objetivos claros y que van en contra de lo que opinan y saben sobre cémo
deberia ser la evaluacion. Al contrario, encontramos coincidencias entre su representacion
de la evaluacidon y sus practicas ya que, entre otros elementos, estan atentos a las
necesidades de sus alumnos y procuran organizar constantemente actividades evaluativas
donde participan los estudiantes. Sus practicas de evaluacion como grupo toman la
delantera de las modalidades ofrecidas por el Departamento y procuran estar mas adecuadas
a la realidad que se vive en el salon de clase. Pueden expresar con claridad y contundencia
opiniones ¢ informaciones. Son capaces de tomar distancia del ejercicio de evaluacion, de
su propia trayectoria y de sus problematicas personales en cuanto a su profesion.
Asimismo, cabe subrayar que encontramos una gran coherencia y consistencia entre los

diferentes tipos de resultados a lo largo de los instrumentos que aplicamos.
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CONCLUSIONES

“ Las representaciones individuales o sociales hacen que el mundo sea |o que pensamos
gue es o debe ser”

S. Moscovici

En este capitulo, presentamos una recapitulacion de los hallazgos de la investigacion
llevada a cabo y en seguida unas reflexiones finales. Los hallazgos se integran siguiendo
algunos de los temas de nuestros resultados: el perfil de los sujetos; sus representaciones
acerca de la evaluacion; sus actitudes, la informacion que manejan y el campo de
representaciones sobre la evaluacion; las relaciones entre modalidades oficiales de
evaluacion, las representaciones de los sujetos y sus practicas; la polifacia cognitiva de los
sujetos; la presencia de representaciones consensuadas y de sentido comun; la practica
evaluativa de los sujetos, su relacion con sus representaciones y la metodologia que

usamos.

Por ser tan complejos los temas que tratamos, tanto acerca de las representaciones sociales
como de la evaluacién, provocan reflexiones e inquietudes diversas. Estas mismas
discusiones impulsan a menudo a pensar que varias de sus facetas aun siguen inexploradas,

o no han sido lo bastante estudiadas, como por ejemplo en el trabajo presente.
1. Recapitulacion de los hallazgos

» Laidentidad de los sujetos y del grupo: los sujetos tienen rasgos de identidad
individual, como son su edad, su formacién, sus motivaciones, por ejemplo, que no
se pueden negar; pero en cuanto a la identidad social del grupo como tal, sefialemos
datos que nos parecen relevantes. Trabajar en la UNAM no es lo mismo que trabajar
en una universidad privada; dar clase en el CELE no es lo mismo que dar clase en
un instituto particular. Si bien como lo dice un profesor “estamos en la Universidad

y hay lineamientos oficiales que seguir”, varios mencionan la calidad de la
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ensefanza y los buenos resultados obtenidos, en parte por el contexto mismo de la
UNAM: hay materiales e infraestructura idoneos. Les es grato trabajar ahi, aunque
el salario se perciba como exiguo y definitivamente expresan un gran apego por la
institucion, lo que los lleva incluso a lamentar los aspectos que no les agradan o que

piensan se han deteriorado.

Tampoco se puede olvidar que la relacion profesor-alumnos es distinta de la que se
da en una institucion donde el docente es visto mas como un empleado que da un
servicio que como un formador de recursos humanos. Esto se refleja en los
comentarios recurrentes de los sujetos acerca de los lazos amistosos que desarrollan
y conservan con los alumnos. Los profesores hablan de manera elogiosa de ellos: se
interesan, son activos y propositivos, muestran motivacion, al contrario de lo que
ocurre con sus alumnos en otras instituciones. Por otra parte, el aprecio de los
alumnos por el CELE es evidente, de manera objetiva, a través del nimero
considerable de estudiantes que cursan varios idiomas y que siguen acudiendo a
actividades culturales. Asimismo, la edad y la madurez del estudiantado propician
una relacion de adultos, en algunos casos casi de iguales, lo que puede ser un factor
de peso para que los profesores consideren factible una evaluaciéon en
corresponsabilidad con los alumnos. La libertad de catedra de la que se goza en la
UNAM es un elemento de peso que los sujetos mencionan frecuentemente y que
sin lugar a duda influye también en sus actitudes y practicas, aun cuando el contexto

del Departamento no es percibido como el ideal en el momento de la investigacion.

No olvidemos que la mayoria de los profesores son egresados del Curso de
Formacion de Profesores del Centro. Eso conlleva haber tenido que experimentar,
vivir en carne propia y reflexionar sobre una cultura didactica donde la toma de
decisiones es compartida entre maestro y alumno y que se va reflejando en actitudes

muy particulares al contexto del CELE.

La representacion social de los sujetos sobre la evaluacion y sus dimensiones:
Es importante recalcar antes que todo que la representacion sobre la evaluacion que

pudimos detectar es que la evaluacion es un proceso. Los factores mencionados en
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el apartado inmediatamente anterior sobre la identidad de los sujetos influyen de

alguna manera sobre la representacion acerca de la evaluacion que se evidencio.

Vale la pena recordar que evaluar implica una fuerte carga social, cognitiva y
afectiva. Para los profesores, los resultados de sus alumnos, que se pueden conocer
de manera publica, representan de manera implicita una medida y un reflejo de lo
que hacen en el salon de clase, bien o mal. “Evaluar correctamente” implica poner
en juego conocimientos de diversa indole en cuanto a los criterios, los propdsitos,
los instrumentos de la evaluacion; involucra emociones: se crean relaciones con los
alumnos y no todos nos agradan siempre; ademas, inconsciente o conscientemente,
en mayor o menor medida, todos buscamos que nos aprecien y reprobar alumnos no
es la mejor manera de lograrlo. En cuanto a los alumnos, aunque un cierto nimero
venga todavia al CELE por gusto, otros necesitan aprobar el idioma, o bien para
recibirse, o s6lo para poder concluir sus estudios en tiempo y forma. En el momento
de la entrega de resultados, estdn de alguna manera bajo la mirada unos de otros.
Algunos tienen la suficiente madurez y conciencia para entender y aceptar el

resultado final, otros no.

Por mas que los sujetos hayan estado en desacuerdo con la idea de la evaluacion
como arma, es un concepto que es vigente y pesa aun. No se puede negar que
aunque se negocie, se ponga reglas claras con los alumnos, la ultima palabra la
sigue teniendo el profesor, lo quiera admitir o no. Sin embargo, la representacion
social que encontramos acerca de la evaluacion refleja la tendencia que se ha tratado
de impulsar en el CELE a tltimas fechas: la evaluacion como proceso, mas atenta a
lo que estd pasando en la clase, a lo que van aprendiendo los alumnos, basada en
responsabilidad, en trabajo personal, en compromiso, en interés; no es casual que
varios de los sujetos tomen en cuenta a los alumnos para la seleccion de los

materiales didacticos o para decidir la fecha de las pruebas.

Retomando la formulacion de Wagner (2009) segin la cual: «hay una
representacion R cuando la persona P estd convencida de que en una situacion S

hace falta una acciéon A », podemos afirmar que encontramos una representacion
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social de la evaluacidn, ya que nuestros sujetos expresaron de manera contundente y
reiterada lo que hay que hacer para evaluar y como. Aunque haya habido una
diferencia entre la evaluacion vista como proceso por la gran mayoria de los sujetos
y la evaluacién vista como producto por dos sujetos inicamente, podemos decir que
la concordancia entre todos los demdas elementos expresados da a pensar que
finalmente se trata de la misma representacion. De hecho, se comprobd también que
existe coherencia y consistencia entre la representacion social de los sujetos y sus

practicas de clase.

Llegamos entonces a la conclusion que efectivamente encontramos una
representacion social y no un constructo personal ya que el grupo de individuos se

afirma como tal, con inquietudes y tomas de postura que anteceden a la institucion.

En cuanto a las dimensiones en si de la representacion, cabe recalcar primero, que
los sujetos tienen una actitud positiva y abierta hacia la evaluacion aunque denota
algo de tension, cuando se les cuestiona directamente, ya que ésta provoca estrés,
angustia y es vista como algo dificil y problematico; sin embargo, a la vez
consideran que es necesaria y util. Cuando hablan de evaluacion son cautelosos,
titubeantes al principio pero toman confianza y muestran seguridad cuando explican

sus experiencias y practicas personales.

Segundo, en lo que concierne la dimension de la informacion, en lo que dicen los
sujetos tenemos muchos datos respeto a la evaluacion. Los sujetos tienen grados
diferentes de preparacion pero la gran mayoria expresa conocimientos acerca de los
momentos de la evaluacion: antes de empezar el curso o un tema, en el transcurso
del semestre, al finalizar el periodo; acerca de sus instrumentos: deben ser variados,
desde tests, tareas hasta portafolios o bitdcoras; sus propositos y sus funciones:
diagnosticar, formar, certificar, aprobar; y finalmente, los actores, maestros y

alumnos en una relacion de corresponsabilidad.

Tercero, respecto al campo de la representacion social sobre la evaluacion, se
encontré que la informacidon que manejan los sujetos no estd inconexa sino que esta

organizada por rubros o sub categorias como se vio; se puede clasificar en cuando,
175



como, con qué instrumentos, quiénes, llevan a cabo la evaluacion pero no en
abstracto sino que expresaron sus ideas, situandose claramente en el contexto del
CELE, en el momento del estudio. Inclusive hacen diferencias entre el CELE y
otras instituciones, entre los afios anteriores y el momento presente. Se puede
jerarquizar la informacion y detectar que hay conexion entre los profesores, los
alumnos, el nivel de ensefianza, los propositos y la utilidad de la evaluacién, los
medios que se utilizan, su practica en clase: su caracterizacion, en qué se basa, con

qué fines, con qué instrumentos.

Las modalidades institucionales de evaluacién y las representaciones de los
sujetos. Encontramos fuertes discrepancias entre unas y otras. Se percibe que las
modalidades institucionales estan cargadas del estigma de la inadecuacion y la
elaboracion deficiente de los exdmenes. Se puede aventurar que estas normas estan
estancadas, no han evolucionado por el mismo peso del trabajo que representa la
elaboracién de examenes, quiza un poco burocratico, pero sobre todo porque los
criterios a seguir para evaluar han estado en una especie de statu quo, un limbo y
una indefinicion desde que se ha empezado a hablar de cambios en el CELE. Tal
vez ha habido sé6lo una rutina de revision y arreglo de exdmenes “mientras” se
decide qué cambios hacerles en concordancia con los nuevos criterios que se
quieren implantar. No parece que la practica que impone el Departamento a partir
de un examen que rechaza la mayoria de los profesores y que contradice la
representacion de los sujetos influya en un cambio de actitud, gracias a un proceso

de racionalizacion (Moliner, 2001).

La influencia de las modalidades institucionales sobre las précticas de los
profesores. Las modalidades institucionales ejercen poca influencia y se nota mas
que todo independencia y desapego por parte de los sujetos. La oposicion notoria
expresada en diferentes partes del instrumento por practicamente todos los sujetos
hacia el liderazgo y las modalidades de trabajo del departamento (programas,
contenidos y examenes inadecuados) podria explicar su aglutinaciéon en un grupo
fuerte de cuestionamiento, formando un tipo de comunidad con sentimiento de

pertenencia (Moscovici & Buschini, 2006); a su vez podria ayudar a consolidar sus
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representaciones. Estas se reforzardn también por el reto que plantea el grupo
cuando sus miembros se identifican entre si y se oponen como conjunto al

departamento.

La polifacia cognitiva en los sujetos. Se da de alguna manera en el caso de
nuestros sujetos un ejemplo de lo que se ha llamado “polifacia cognitiva”: a pesar
de que los sujetos se quejan y critican las practicas que se les imponen a través de
un examen que rechazan, no parecen sufrir por esta situacion; mas bien la aceptan,

se defienden criticando y aplicando su propia evaluacién a lo largo del semestre.

La préctica de evaluacion de los sujetos: A través de las respuestas de los sujetos,
se vislumbra una practica solida bastante alejada, ya, de lo que apuntd en alguna
ocasion Gimeno (1995: 335): “al parecer la evaluacion es una actividad bastante
engorrosa para muchos profesores...muchos de ellos utilizan la evaluacién, incluso
con cierta complacencia para mantener el orden, la autoridad y su sentimiento de
superioridad sobre los alumnos”. Conocen diferentes instrumentos, modalidades y
técnicas diversas. Evaluan conocimientos, estrategias y destrezas con finalidades

precisas.

Las practicas de evaluacion de los profesores tienden a ser holisticas, sin ruptura
entre objetivos, instrumentos y analisis de los resultados. Tratan de trabajan a partir
de procesos y construccion de valores y significados con los alumnos. Por ende,
retomando las épocas que mencionan Aubégny y Clavier (ver p. 95), nos
aventuramos a afirmar que los profesores estan entre la evaluacion moderna y la
post moderna que implican la produccion de saberes dentro de un marco de trabajo
activo, consciente y valorado positivamente. Al mismo tiempo, al permitir la
participacion del alumno, por ejemplo, a través de la autoevaluacion, favorecen su

empoderamiento.
Por otro lado, Moreno (2002: 33) afirma que:

...las practicas suelen ir a la zaga de los progresos de la investigacion

educativa y el discurso pedagdgico. La escuela manda prescripciones que

177



pasan por diferentes filtros, el cuerpo docente y luego cada profesor en su
salon. Los profesores construyen sus practicas siguiendo las politicas
oficiales pero también en funcién de lo que ellos consideran debe ser la

evaluacion, en su grupo y su asignatura.

Ello se confirma bastante bien en lo dicho por los sujetos ya que se hace patente la
independencia, la libertad de juicio y de accion en los sujetos...sin olvidar que en

nuestro estudio las “politicas oficiales” se vislumbran bastante desprestigiadas.

En nuestro caso, podemos reiterar que representacion y practicas de la evaluacion
concuerdan. El grupo de profesores es capaz de trascender las politicas oficiales
anacronicas e inadecuadas gracias a que son experimentados y capaces de recuperar
todo lo positivo de sus practicas. Estas se imponen por el mismo peso de factores
como los conocimientos académicos, organizados en el campo de la representacion,
que manejan los docentes; los conocimientos que les aporta su sentido comun que
les ayudan a relacionar el terreno social y el individual; la carga afectiva
involucrada en la tarea misma de evaluar tanto cuando los profesores piensan en sus
alumnos como cuando reflexionan sobre su propia situacion. La misma cohesion del
grupo de sujetos que comprobamos ayuda a que se pueda anteponer a las
problematicas y hacer de alguna manera un frente comun, aunque no lo verbalicen
como tal. El conjunto de entrevistados parece de pronto erigirse en guardian de la

idea que la evaluacion es un proceso y que asi debe seguir siendo.

La influencia representaciones-précticas: No se logra distinguir qué tanto las
representaciones influyen en las practicas o las ultimas en las primeras y mas bien
pareciera que no existe tal dualidad. Podriamos utilizar la expresion de Wagner
(1995: 18) de que “son las dos caras de la misma moneda”. Cabe recordar que no
encontramos que las variables personales influyeran en las representaciones y
tampoco factores externos como el nivel ensefiado o los materiales utilizados. S6lo
dos sujetos mencionaron que quizd algunas de sus ideas, acerca de la
responsabilidad de los alumnos y su capacidad para autoevaluarse, vienen, en un

caso del hecho de ensefiar sobre todo a principiantes, y en el otro, al revés, de
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impartir niveles avanzados. Vale recordar una discrepancia que encontramos:
algunos sujetos hablaron de la necesidad de evaluar con base en actividades
significativas o instrumentos poco convencionales; sin embargo, no se refleja este
decir en lo que dicen que hacen. Es posible que se deba a la tendencia a presentarse
bajo un aspecto favorable, aunque no se actiie de conformidad. Asimismo, vimos
que las actitudes, como parte de la representacion, son coherentes con las practicas.
Los sujetos piensan que sus alumnos son responsables y les ensefan a
autoevaluarse; no creen en la necesidad de exdmenes y mejor optan por negociar
con los alumnos; el profesor ya no estd en el centro del proceso de
ensefanza/aprendizaje y piensan que la corresponsabilidad profesor-alumnos es
basica. Por lo tanto, nuestros resultados son ilustraciones de relaciones entre
representacion 'y practica y no comprueban una relacion causal entre

representaciones y accion.

L as representaciones consensuadas. La representacion ubicada se perfila acorde a
las representaciones consensuadas en el tema de la evaluacion en didéctica de
lenguas. Nos atrevemos a pensar en este caso que los sujetos conforman un grupo
que se ha ido formando académicamente a lo largo de sus afios de experiencia y que
tiene la oportunidad, o de pronto hasta la obligacioén, de actualizarse para estar al
tanto de las corrientes en su campo; asimismo el hecho de que un grupo
interdepartamental haya trabajado sobre criterios de evaluacion cualitativa entre
2006 y 2009 (recordemos que aplicamos nuestro instrumento entre diciembre de
2007 y febrero de 2008) puede no ser ajeno al buen manejo de estos conceptos por
el conjunto de los profesores del CELE ya que ha compartido sus avances de
alguna manera a través de cursillos o discusiones, lo que ha favorecido la difusion y

propagacion de informacion.

El conocimiento de sentido comun de los sujetos. A pesar de que varios de los
sujetos dicen que no hablan ni debaten de evaluacion entre ellos mismos, pareciera
que han expresado un consenso o sentido comun acerca de la evaluacion. Este se
puede haber ido formando a lo largo del tiempo, por influencia de las practicas y de

sus reacciones personales e individuales frente a la realidad del salon de clase y a
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los examenes oficiales. Cabe recordar que la representacion social se ubica en la
interface entre el terreno social y el individual. No olvidemos que por lo general la
experiencia personal practica es fuertemente valorizada, ya que ofrece un marco de
referencia para aprender la realidad. Juegan también un papel importante en la
formacioén del saber del sentido comun los intercambios cotidianos, normales en la
vida académica, que quiza no se perciben con toda claridad porque no siempre se

dan en un marco expresamente formal o institucional.

La reficacion de las representaciones sociales: Si se acepta que las
representaciones institucionales llegan a reificarse, con normas y se oponen
entonces a las representaciones consensuales de la sociedad, se puede pensar que se
esta viendo un ejemplo de este fendmeno en el micro cosmos de nuestro caso. Los
sujetos expresaron muy claramente su oposicion a las normas departamentales que
de alguna manera se plasman en los exdmenes que son rechazados rotundamente
por 21 de ellos del total de 24, mismos que dicen actuar al margen de estos
instrumentos oficiales. Vale la pena recalcar aqui la importancia del espacio
colectivo de accion y reflexion donde se desempefia el conjunto de entrevistados
que los lleva a conformar una cierta colectividad con una representacion y practicas

comunes de evaluacion que se distancia de las normas oficiales.

La metodologia que utilizamos: Nos parece que la decision de basarnos sobre la
teoria de las representaciones para llevar a cabo nuestro trabajo fue muy pertinente.
Nos permiti6 en efecto, a través del estudio de las actitudes e informaciones que
manejan los sujetos y del campo de la representacion llegar a la conclusion que esta
representacion es un constructo social y no meramente individual. Asimismo, la
busqueda de la objetivacion a partir de las metaforas que utilizaron los sujetos
ayudo a entender como se ha estado consolidando, gracias entre otros elementos a
los aportes del sentido comlin. Logramos llevar a cabo una investigacion sobre todo
de tipo cualitativo. Utilizamos diferentes herramientas, con la finalidad de buscar
una triangulacion de los datos, dentro de un enfoque mas bien procesual. Pensamos
que se dio una cierta pertinencia y coherencia entre las preguntas de investigacion

que nos planteamos, los instrumentos que elaboramos, sus contenidos y su analisis.
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Las técnicas interpretativas son las mas adecuadas para este tipo de trabajo,
enfocado a un objeto social que conlleva dimensiones simbdlicas. Logramos
obtener una cantidad importante de datos que se correspondian de una parte a la
otra, lo que permitio hacer cruces longitudinales que arrojaron conclusiones en el
mismo sentido. Vimos que hubo mucha coincidencia, ldgica y consistencia entre
los resultados de las diferentes secciones del instrumento. Consideramos que se
podria repetir la investigacion con otros sujetos, en otros departamentos para
verificar si las pautas son las mismas, independientemente del idioma ensefado.
Nos atrevemos a afirmar que por lo tanto el trabajo y sus resultados son validos,
fiables y transferibles a otros casos y que fue idoneo basarnos en una investigacion

de tipo cualitativo y siguiendo un enfoque procesual.

2. Reflexionesfinales

El analisis y la interpretacion de los datos de nuestra investigacion han servido para tener
un panorama general de las representaciones y opiniones de los docentes del Departamento
de Francés del CELE de la UNAM acerca de la evaluacion y las normas institucionales en
el momento particular del estudio; fueron utiles también para ubicar coincidencias y
diferencias entre aquellas y sus practicas evaluativas en el salon de clase. Al mismo tiempo,
permiten atisbar qué tanto nuestros sujetos estan enterados o de acuerdo con las tendencias

actuales en evaluacion en el ambito de la didactica de lenguas extranjeras.

Recordemos que es dificil en general detectar representaciones sociales, porque se
involucran de inmediato factores afectivos y psicologicos, aparte de los puramente
cognitivos; esto se hace ain mds patente en este caso donde se trata un tema tan delicado
como la evaluacion y donde el investigador no es un personaje neutro ajeno al grupo de
entrevistados. De hecho, la evaluacion implica aspectos diversos: el evaluador busca
buenos resultados por parte de los evaluados; estos resultados pueden considerarse como
reflejo de la eficiencia pedagogica del evaluador; al mismo tiempo hay que entender cuales
son los proyectos de los alumnos pero también sus dificultades para poder acompafiarlos e

ir construyendo con ellos la ensefianza y el aprendizaje.
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Por otro lado, es legitimo plantearse la cuestion de las representaciones cuando se percibe
que existe un desfase entre los datos objetivos de una situacion y la toma de posturas, los
juicios o las conductas de los individuos. O también cuando se quiere entender el
significado que los individuos le dan a algunos aspectos del contexto en que se
desempefian. Hay que recordar que las representaciones no explican las conductas sino que
la describen. Al mismo tiempo, analizar las representaciones de un grupo ayudan a
identificar su comportamiento, como un sistema consensuado que conlleva actitudes,
informaciones y valores. Asimismo, como en nuestro caso, podemos decir que detectar la
representacion social que maneja el grupo es un medio para poder rastrear la configuracion

del mismo.

Como en cualquier estudio de representaciones sociales, es valido preguntarnos qué tanto
las respuestas de nuestros sujetos fueron genuinas y auténticas y qué tanto obedecieron a
los mecanismos sociales de salvaguarda de la cara frente al entrevistador, sobre todo en esta
ocasion en qué éste es parte del grupo de sujetos. Sin embargo, nos parece que haber
utilizado la TRS como base en este estudio ha sido muy provechoso. Nos permitid
encontrar facetas interesantes y develar un poco el manejo de la realidad que viven los
profesores en sus actividades. Nos ayud6 a descubrir aspectos sociales, cognitivos y

afectivos que arrojaron luz sobre las vivencias y acciones de los sujetos.

De hecho, podemos mencionar que uno de los problemas al que nos enfrentamos fue vencer
las reticencias de los sujetos para expresarse: se pudo percibir que algunos eran renuentes a
hacer comentarios negativos acerca del Departamento o el actuar de sus colegas, a la vez
que se cuidaban de no exponer su imagen personal a través de como explicaban sus
maneras de proceder en clase. Quizd hubiera sido mas pertinente que otra persona hiciera
las entrevistas, aunque no parecia muy factible, por la falta de tiempo para adiestrarla y por

el hecho de estar incursionando en un terreno aun poco explorado.

En el mismo orden de ideas, tal vez hubiera resultado mejor aplicar las diferentes partes del
instrumento en dos momentos en lugar de en uno solo. Aunque los sujetos no mostraron
aburrimiento o cansancio, no se puede negar que el instrumento era bastante largo y se

puede suponer que no contestaron con el mismo animo o disposicion las ultimas preguntas
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que las primeras. Asimismo, en un momento posterior después de haber analizado los
resultados, hubiera sido interesante escoger algunos de los sujetos para entrevistarlos a

profundidad para corroborar sus dichos y lograr analizarlos con mayor amplitud.

Dice Clelia do Nascimento que para investigar las Rs s hay que llegar al grupo con mente
abierta a ver qué surge, que sale del discurso y luego interpretar a partir de categorias. Nos
parece bastante atinada esta opinidon ya que fue nuestra manera de trabajar: llegamos al
grupo de sujetos sin prejuicios ni ideas preconcebidas. Consideramos que los resultados son
concluyentes y arrojan cierta luz en cuanto a la situacion en el Departamento de Francés.
Sin embargo, pensamos también que se necesita seguir trabajando en esta via; se tiene que
fomentar discusiones y sensibilizacion sobre el tema. Suponemos que seria valioso para el
cuerpo de profesores que reflexionaran sobre el por qué evalian como lo hacen, qué

elementos entran en juego a la hora en que juzgan a sus alumnos.
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ANEXOS

1. Instrumentos

Estimad@ colega:

Los siguientes instrumentos se elaboraron en el marco de una investigacion de Doctorado en Pedagogia
acerca de las clases en el Departamento de Francés del CELE.

No hay limite de tiempo para completar las diferentes secciones; sin embargo te pido muy atentamente pasar

de una a la otra sin regresar a la anterior.

Tus respuestas y puntos de vista no seran juzgados como buenos o malos, correctos o incorrectos.

Los datos seran tratados con la mayor confidencialidad y se respetara el anonimato al presentar los resultados.

Cualquier comentario adicional que quieras expresar sera muy bienvenido.

Muchas gracias por tu colaboracion.

Noélle Groult

I. CUESTIONARIO
Nombre:

1. Datos personales

Edad:
Menos de 30 afioso De 31 a 40 afios O
Sexo:  Hombre o Mujer O

Lengua materna:

De 41 a 50 afos O Mas de 50 afios O

(Donde aprendiste el francés?

2. Formacién académica

a. Curso de Formacion de Profesores: si O

Cele O Otra: cual

no O

ano:

b. Licenciatura: si O no

200



area: afios:

institucion

pasante O titulado/a o
c. Posgrado: si O no o
grado:

1. anos:

2. afios:

institucion:

2.

pasante O titulado/a O
3. Experiencia docente

a. ;Desde cuando estas ensefiando francés en el CELE?

b. ;Lo has ensefiado en otras instituciones? si O no o

Si si, ¢en cual(es)?

(Cuantos afios?

(Sigues todavia?

(Das mas horas ahi que en el CELE?

c. ;Has ensefado otra materia? si O no o

Si, si ¢cual?

(Doénde y cuanto tiempo?

4. Nivel y materiales en el CELE

(En qué nivel (es) estas ensefiando?

(Con qué frecuencia lo(s) das?

(Tienes alguna preferencia para ensefiar algun o algunos nivel(es)?
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(Por qué?

(Qué materiales estas utilizando en clase?

Nivel

Nivel

Nivel

Es por decision propian  del departamenton del grupo de profesores del nivel O
5. Trayectoria

Explica brevemente como llegaste a ser profesor (a) de francés

(Empezaste a ensefiar con o sin formacion?

En dado caso, ;la formacion que recibiste te ayudo a mejorar el ejercicio de la profesion?
Si o No O

(Podrias dar algin ejemplo de un area o un aspecto en particular?

6. Actitudes

En una escala del 1 al 10, ;Como calificarias tu relacion con tus alumnos? (1 = pésima, 10= excelente)

Por qué?

(Como calificarias tu actitud hacia....

Negativa | Neutra Positiva (Por qué?

El francés/el
espaiiol

Los franceses/los
mexicanos

La docencia

La manera de
ensefar francés en
el Departamento
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1. PRACTICA EN EL SALON DE CLASE

1. ;Dejas tareas a tus alumnos?

En cada clase O una vez a la semana O cada quince dias O
Una vez al mes O nunca O Otro:

2. (Qué tomas en cuenta para la evaluacion de tus alumnos? (pon un rango de importancia, 1= menos
importante, 10= mas importante y aparte un porcentaje)

Rango de Importancia Porcentaje

Asistencia

Examenes departamentales

Participacion en clase

Progresos personales

Tareas

Otro

Total:

3. Aparte de los examenes departamentales, ¢les pones otros a tus alumnos, que elaboras tu mism@?
A veces O Varias veces por semestre O Nunca O Siempre O Otro:
4. Explica brevemente qué elementos tomas en cuenta para evaluar:

e Laredaccion de una carta:

e Unjuego de roles:

e Lalectura de un articulo de periodico:

e Lacomprension de un diadlogo:

5. Si es el caso, describe como evalaas durante el semestre:
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0 la gramatica :

o0 el léxico:

6. Olvidando normas y reglamentos de cualquier tipo, si tuvieras total libertad de decision, ;en qué elementos
te basarias para que un alumno apruebe un semestre?

7. (Preguntas a tus alumnos su opinion acerca del desarrollo de la clase?
A veces O Varias veces por semestre O Nunca O Siempre O Otro:

8. Di cuando menos UNA cualidad que valoras muy especialmente en un alumno.

I11. Entrevista semi estructurada (1): CONSEJOS A UN PROFESOR NOVEL

Imagina que un colega acaba de salir de Formacion y va a empezar a trabajar en el CELE pero no sabe
todavia qué nivel va a dar; se te acerca para pedirte consejos sobre como evaluar a sus futuros alumnos.
(Qué le dirias? Explica por favor las indicaciones que le darias. Puedes empezar con lo que te parece mas
importante e imprescindible y acabar con lo secundario.

V. Entrevista semi estructurada (2): COMENTARIOS SOBRE LA EVALUACION EN EL
DEPARTAMENTO DE FRANCES

(Qué comentarios consideras pertinentes acerca de como se lleva a cabo la evaluacion en el Departamento de
Francés? Puedes guiarte con las siguientes preguntas:

(Te parece una manera adecuada? ;Harias algo diferente? ;Hay algo especialmente relevante, bueno o no
tanto, que te gustaria mencionar? ;Sabes de un instrumento o una metodologia que alglin colega emplea o que
has oido mencionar y que te gustaria implementar? ;Hay algo que te gustaria poder cambiar o suprimir? Otras
ideas...

V. EJERCICIO DE ASOCIACION LIBRE

1. Si escuchas la palabra EVALUACION, ;qué palabras te vienen a la mente? Por favor, enlistalas abajo y
luego clasificalas, de la mas importante (No.1) a la menos

a. No.

b. No.
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C.

2. Toma las 3 mas importantes de la serie anterior, escribe qué otras palabras te sugiere cada una y clasificalas
también:

Nol:

a No.
b No.
c No.
d No.
No.2

a No.
b No.
c No.
d No.
No.3

a No.
b No.
c No.
d No.

4. Completa la oracion siguiente: “Para mi la evaluacion es:

V1. OPINIONES
Lee las afirmaciones siguientes y marca tu grado de acuerdo o desacuerdo con cada una, palomeando el
recuadro adecuado.

205



Considera que:

1= estoy completamente en desacuerdo
2=no estoy de acuerdo

3= no estoy segur@

4= estoy de acuerdo

5= estoy completamente de acuerdo
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1.
desacuerdo

100%

2

desacuerdo

insegur@

4
acuerdo

de

5
acuerdo

100%

Por nada en el mundo cambiaria yo de profesion

Una evaluacion valida abarca una secuencia
completa de aprendizaje

Como me ensefiaron, enselo yo

La evaluacion ayuda a mejorar el desempeiio de los
maestros

Es necesario hablar sobre el desarrollo de la clase
con los alumnos

Siempre se debe evaluar las cuatro habilidades
juntas

Los alumnos se dan cuenta cuando una clase les es
provechosa

Mas vale una mimica que una palabra bien
pronunciada

El francés es una lengua dificil de ensefiar

La evaluacién sin retroalimentacidon carece de
valor

El nivel de exigencia de evaluacion aumenta con el
nivel de lengua cursado

El criterio de evaluacion mas importante es la
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correccion lingiiistica

Ser maestro no paga mucho pero da otras
satisfacciones

La evaluacion solo sirve para que los alumnos
estudien

El reino de un maestro es su salon de clase

Para corregir errores la mejor técnica es la practica
repetida del tema

Es dificil adoptar nuevas metodologias

El profesor es el tinico preparado para evaluar

La lengua es mas que un conjunto de elementos
lexicales

Aunque se entienda el mensaje, siempre hay que
corregir los errores

Si se les prepara, los alumnos pueden aprender a
autoevaluarse

El maestro s6lo provee las herramientas y los
alumnos disponen de ellas

Los alumnos sacan beneficio de los comentarios de
sus compaiieros

Para evaluar, hay que poner una calificacion

Cuando das clase, das muchoy recibes poco
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Los resultados de los alumnos dependen del
maestro

Los alumnos son incapaces de autoevaluarse
aunque se les adiestre

Es mejor que los alumnos se enfoquen a lo que
quieren decir que a cémo lo dicen

Me gusta la cultura franc6éfona

La evaluacion es mas un proceso que un producto

Cuando trabajan en equipo, el maestro no puede
evaluar el desempefio de los alumnos

Se necesita saber de la cultura de la lengua que se
estudia para utilizarla bien

Corregir mucho es una pérdida de tiempo ya que es
normal hacer errores

Relacionarse con los franceses es dificil

La auto-evaluacion es una herramienta valiosa

Se siguen los mismos parametros para evaluar en
cualquier nivel

La evaluacion es un arma a la disposicion del
maestro

El Curso de Formacion influye todavia en como
trabajo en clase
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“La letra con sangre entra” sigue siendo una frase
vigente

Aprender francés me representd mucho esfuerzo

Reflexionar sobre la lengua que se aprende es ttil

El francés debe pelear para recuperar su lugar
frente al inglés

Se puede evaluar sin examenes

Los alumnos son los unicos responsables de sus
resultados

La lengua es la suma de las cuatro habilidades

El francés vuelve a ser una lengua de adorno hoy
en dia

El trabajo grupal ayuda para que los alumnos se
comparen entre si

Sélo los alumnos avanzados pueden decir qué les
hace falta para aprender mejor

El maestro debe saberlo todo sobre la materia que
ensefia

Los alumnos aprenden de los errores de sus
compafieros

Hay alumnos que aprenden aunque no estudien

El alumno que se esfuerza siempre saca buenos
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resultados

Para hablar, sobretodo hay que saber reglas de
sintaxis

Los franceses sienten todavia que son el centro del
mundo

No se evalia de la misma manera a un alumno
principiante que a un avanzado
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2. Vaciado general

I. CUESTIONARIO

1. Datos personales

Edad Menos de 30 31a40 41a50 Mas de 50
Mexic:
Franc:
Otro:
Sexo Hombre Mujer
Lengua Mat. Espaiiol Francés
Formacion
CFP Si No

CELE Otro:
Afio
Licenciatura

Area Institucion Afos Titulado
Mtra

Area Institucion Afios Titulado
Doctorado

Area Institucion Afios Titulado
Afios docencia FLE | En CELE Otras Instituciones Sigue Mas que CELE
Otra materia Cual Doénde Cuanto tiempo Sigue
Nivel que da Frecuencia Preferencia Por qué
actualmente
Nivel Material Decision
Empezo C/ Formacion S/ Formacion Ayudd/ S-N En qué

Relacion con los
alumnos

Calificacion

Por qué
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Relacion con

Negativa

Neutra Positiva

Francés

Espatiol

Franceses

Mexicanos

Docencia

Fle en
Departamento

Aprendi6 el idioma:

Francés

Espaiiol

Llego6 a ser profesor de FLE:

Justificacion de actitud: (transcripcion)

I1. Préactica en el sal6n de clase

Tareas

Cada clase

1xsemana

1x15 dias

1x mes Nunca

Otros examenes

A veces

Varias veces

Nunca

Siempre Otro

Pregunta sobre
Desarrollo de la
clase

A veces

Varias veces

Nunca Siempre

Rango de Importancia

Porcentaje

Asistencia

Exéamenes departamentales
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Participacion en clase

Progresos personales

Tareas

Otro

Total:

Elementos que toman en cuenta para evaluar:
La redaccion de una carta

Un juego de roles

La lectura de un articulo de periddico

La comprension de un dialogo

La gramatica

El Iéxico

Elementos para aprobar un semestre

Una cualidad especial en un alumno

I11. Entrevista semi estructurada 1

Transcripcion textual

V. Entrevista semi estructurada 2

Transcripcion textual

V. EJERCICIO DE ASOCIACION LIBRE
1. Tres palabras en relacion a EVALUACION
1.
2.

3.

“Para mi la evaluacion es:
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V1. OPINIONES

1.
desacuerdo

100%

2

desacuerdo

3

insegur@

4 de acuerdo

5100% a

Por nada en el mundo
cambiaria yo de
profesion

Nos. de sujetos que

marcaron
respuesta

esta

Mas vale una mimica
que una palabra bien
pronunciada

El francés es wuna
lengua dificil de
ensenar

Comentarios adicionales aportados por los sujetos:
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3. Vaciado por sujeto

Sujeto:
1.Perfil
Origen Estudios Profesor Afos de
Edad por experiencia
-40 + Nativo No Humanidades | Ciencias | Azar Vocacion | -10 +10
40 Hablante | Nativo
exactas
Hablante
100 NO .? OK 100 %OK
% NO
Es dificil adoptar nuevas tecnologias
El CFP influye todavia en como trabajo en
clase
2. Actitudes
Hacia alumnos
I, 6:
I, 7 A veces varias nunca  siempre otro
I, 8
100 NO NO I OK 100 OK

Necesario hablar desarrollo clase con alumnos

Alumnos se dan cuenta cuando clase

provechosa
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Meastro da herramientas, alumnos disponen

Alumnos sacan beneficio comentarios

compafieros

Resultados alumnos dependen prof

Alumnos tnicos responsables de sus resultados

Trabajo en grupo para que alumnos se

comparen

Sélo avanzados pueden decir qué hace falta

para aprender mejor

Alumnos aprenden de los errores de sus

compafieros

Hay alumnos que aprenden aunque no estudien

El alumno esforzado siempre saca buenos

resultados

Hacia Nativos hablantes

I, 6:

100 NO

NO

OK

100 OK

Me gusta la cultura franc6fona/mexicana

Relacionarse con Franceses/Mexicanos es

dificil

Los franceses aun sienten que son el centro

Hacia Lengua extranjera

I, 6:
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100 NO

NO

OK

100 OK

El francés es una lengua dificil de ensefiar

Necesario saber de cultura para utilizar bien la

lengua

Aprender Francés/Espafol fue mucho esfuerzo

El Francés debe pelear su lugar

El Francés es un adorno otra vez

Hacia Profesion

I, 6:

100 NO

NO

OK

100 OK

No cambiaria de profesion

Como me ensefiaron, enseflo yo

Ser maestro no paga mucho pero da otras

satisfacciones

El reino de un maestro es su salon de clase

Cuando das clase, das mucho y recibes poco

El maestro debe saber todo

Hacia Departamento

I, 6:

Entrevista 2 (transcripcion)

3. Rs sociales sobre evaluacion

II, 6:
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Entrevista 1 (transcripcion)

100 NO

NO

OK

100 OK

Evaluacion valida: toda una secuencia

Evaluacion ayuda a mejorar desempefio profs

Siempre evaluar 4 habilidades juntas

Evalacion sin retroalimentacion, sin valor

Mas exigencia con nivel mas alto

Mejor criterio de evaluacion: correccion

lingiiistica

Eval uacion soélo sirve para que alumnos

estudien

Profesor tnico preparado para evaluar

Alumnos pueden aprender a autoevaluarse

Para evaluar hay que poner calificacion

Alumnos incapaces autoevaluarse

Evaluacion es més proceso que producto

En equipo, profesor no puede evaluar alum.

Autoevaluacion: herramienta valiosa

Mismos parametros para evaluar cualquier

nivel

Evaluacion es un arma a disposicion profesor

Puede evaluarse sin examenes

No se evalua igual principiantes y avanzados
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Asociacion libre

La evaluacion es:

4. Practica de clase

Ponderacion de elementos:

100 NO

NO

OK

100 OK

Siempre se debe evaluar 4 habilidades

Para evaluar necesario calificacion

Elementos usados:

100 NO

NO

OK

100 OK

Mas vale mimica que palabra

Criterio mas importante es correccion

lingiiistica

Es mejor enfocar al qué y no como se dice

Se necesita saber de la cultura de la lengua para

utilizarla bien

La Lengua es suma de 4 habilidades

Gramédtica y léxico:

100 NO

NO

OK

100 OK

Para corregir mejor repetir tema
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Lengua es mas que conjunto de elementos

lexicales

Para hablar, sobretodo reglas de sintaxis

PERFIL ACTITUDES RS sobre EVALUACION PRACTICA
hacia
Edad: Alumno: Ponderacion
Nativo: Nativo Hablantes: Elementos para evaluar
Formacion: Lengua Materna/Lengua Gramatico y 1éxico
Extranjera:
Vocacion: Profesion:
Experiencia: Departamento:
Aprendizaje de Lengua | Metodologia:
Extranjera:
Niveles, materiales: Lengua ensefada:

Representaciones y actitudes hacia:
Alumnos:

Nativo hablantes y su lengua:
Profesion:

Departamento:

Metodologia:

Lengua ensefada:

Evaluacion:

Practica:
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4. Vaciado por categorias

Representaciones sobre Evaluacion

1. Rasgosfundamentales

-40(9) | +40(15) | -10(12) | +10(12) | NH(8) | NNH | H(19) | D(5) | A(15) | V(©9)
(16)
2. Tipodeevaluacion
-40 +40 -10 +10 NH NNH H D A \
3. El objeto delaevaluacion es
-40 +40 -10 +10 NH NNH H D A )\
4. Sellevaacabo con
-40 +40 -10 +10 NH NNH H D A \Y
Representaciones de Profesores vs. practicas:
Coherentes : (nimero de profesores)
Incoherentes: (nimero de profesores)
Normas institucionales, segun profesores
-40 +40 -10 +10 NH NNH H D A \
Examenes departamentales vs practicas profesores
-40 +40 -10 +10 NH NNH H D A \Y
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