
		
			
				37

			

		

		
			
				Vol. 80, núm. 781, abril-junio, 2025

			

		

		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				ISSN 2788-9580 (en línea) ISSN 0014-1445 (impreso)

			

		

		
			
				 eca

			

		

		
			
				Estudios Centroamericanos

			

		

		
			
				Larissa Castelhão de Sousa, Raquel Souza Lobo Guzzo

				Psicología y desarrollo integral: repensando la evaluación escolar desde la perspectiva de los estudiantes, pp. 37-54.

			

		

		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				Psicología y desarrollo integral: repensando la evaluación escolar desde la perspectiva de los estudiantes

				Psychology and comprehensive development:

				rethinking school assessment

				from the perspective of students

				DOI: https://doi.org/10.51378/eca.v80i181.9195 

				Larissa Castelhão de Sousa

				Grupo de investigación Psicología Crítica y Procesos de Desarrollo en el Contexto Escolar Pontificia Universidad Católica de Campinas

				Brasil

				castelhao03@gmail.com

				ORCID: https://orcid.org/0000-0002-5098-623X 

				Raquel Souza Lobo Guzzo

				Grupo de investigación Psicología Crítica y Procesos de Desarrollo en el Contexto Escolar Pontificia Universidad Católica de Campinas

				Brasil

				rslguzzo@gmail.com

				ORCID: https://orcid.org/0000-0002-7029-2913 

				Recibido: 7 de marzo de 2025

				 Aprobado: 16 de mayo de 2025

				
					[image: ]
				

			

		

	
		
			
				Vol. 80, núm. 781, abril-junio, 2025

			

		

		
			
				38

			

		

		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				ISSN 2788-9580 (en línea) ISSN 0014-1445 (impreso)

			

		

		
			
				 eca

			

		

		
			
				Estudios Centroamericanos

			

		

		
			
				Larissa Castelhão de Sousa, Raquel Souza Lobo Guzzo

				Psicología y desarrollo integral: repensando la evaluación escolar desde la perspectiva de los estudiantes, pp. 37-54.

			

		

		
			
				Resumen

				La psicología ingresó históricamente en las escuelas para “ajustar” a los estudiantes que no encajaban en el perfil estándar. Desde una perspectiva crítica, su rol actual se enfoca en promover el desarrollo integral de los niños en interacción con la comunidad, rompiendo ciclos de desigualdad, estereotipos y opre-sión. De aquí que, es esencial crear condi-ciones para que los contenidos pedagógicos fomenten el pensamiento crítico, la autonomía y la participación social, política y cultural. Así pues, la evaluación escolar, como función social clave, debe marcar el desarrollo infantil, promoviendo una formación humanizada e integral. Este estudio1 buscó comprender la relación entre la evaluación escolar y el desarrollo integral de estudiantes de sexto grado. Se analizaron diarios de campo de la investigadora, discusiones con estudiantes y entrevistas semiestructuradas con alumnos y una profesora. Con la docente, se exploró la planificación y aplicación de evaluaciones; con los estudiantes, se reflexionó sobre sus perspectivas y sentimientos hacia el proceso evaluativo. Se identificó una conexión entre la evaluación para el aprendizaje y el desarrollo integral que todavía queda por explorar. Se concluye que es posible construir procesos evaluativos al servicio del aprendizaje, inte-grando la ética profesional y la subjetividad del estudiante.

				Palabras clave: psicología escolar, desarrollo humano, intervención psicosocial, proceso de evaluación.

				Abstract

				Psychology historically entered schools to “adjust” students who did not fit a stan-dard profile. From a critical perspective, psychology current role focuses on promo-ting the comprehensive development of children in interaction with the community, 

				breaking cycles of inequality, stereotypes, and oppression. Therefore, it is essential to create conditions so that pedagogical content fosters critical thinking, autonomy, and social, political, and cultural participation. Thus, school assessment, as a key social function, must inform child development, promo-ting a humanized and holistic education. This study sought to understand the rela-tionship between school evaluation and the comprehensive development of sixth-grade students. Study analyzed the researcher’s field diaries, discussions with students, and semi-structured interviews with students and a teacher. Interviews with the teacher explored the planning and implementation of assessments; with students it examined their perspectives and feelings about evalua-tion. A connection between assessment for learning and comprehensive development was identified, but it remains to be further explored. It is concluded that it is possible to build evaluation processes at the service of learning, integrating professional ethics and student subjectivity.

				Keywords: school psychology, human development, psychosocial intervention, evaluation processes

				***

				1. Introducción

				Las reflexiones que llevaron a realizar este artículo comenzaron cuando era estudiante de Enseñanza Fundamental I. En aquel momento, cuestionaba el sistema de evalua-ciones de la escuela a partir de la incompren-sión del sentido de este proceso: ¿por qué el criterio es el resultado y no el proceso? A lo largo de los semestres, los compañeros con notas más bajas eran excluidos de trabajos y presentaciones en grupo, terminaban atra-pados en programas de recuperación de la escuela y, ellos mismos, ya esperaban un bajo rendimiento en el próximo año.

				En 2020, a partir de la inserción como psicóloga en una escuela municipal, la evalua-ción cuantitativa fue cuestionada en su funcio-

				
					
						1	Artículo relacionado con la disertación de maes-tría de Larissa Castelhão realizada con el apo-yo del Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq).
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				nalidad y proceso. Al pensar en una acción contextualizada, debido a la pandemia del COVID-19, se volvió fundamental reflexionar sobre el currículo y sus impactos (Guzzo et al., 2021). ¿Cuál es el papel de la psicología escolar en la promoción del desarrollo integral de los estudiantes? ¿Cómo puede la escuela ser un espacio de formación integral y huma-nizada? ¿Por qué el criterio de la evaluación escolar suele ser el resultado (nota) y no el proceso de aprendizaje? ¿Cómo influyen las relaciones de poder y la cultura domi-nante en el ambiente escolar y en el proceso evaluativo?

				1.1 La escuela como un espacio de desarrollo integral

				La escuela tiene la responsabilidad de formar a un sujeto capaz de asumir su lugar en la sociedad, evolucionando en cuanto a su autoconcepto. Para una visión integral y cohe-rente, la escuela es primordial en la construc-ción de la identidad y el reconocimiento social del sujeto, que atraviesa transformaciones físicas, cognitivas, psicológicas y sociales a lo largo de su trayectoria escolar. Valorizando una forma de vida libre, igualitaria, demo-crática y solidaria, la escuela se convierte en un espacio de liberación, concientización y emancipación (Freire, 2011).

				La educación ocurre en la relación entre las personas en un tiempo y un espacio, por lo que debe tener claro el lugar del ser humano en el mundo, ya sea para adaptación o transformación (Freire, 2021). Es necesario conocer a los estudiantes para lograr trans-formaciones colectivas e individuales. Sin embargo, lo que generalmente tenemos es una institución en proceso de alienación que no conoce la realidad de sus estudiantes y, por lo tanto, no se compromete ni problematiza cómo abordar las situaciones cotidianas. La escuela pública está escindida de la comu-nidad en la que está inserta. La diferencia de clases y la negación de la realidad de la comu-nidad crean una distancia con el profesor y, en consecuencia, con la superación, gene-

				rando una violencia simbólica e institucio-nalizada. La vida humana es desvalorizada, mientras que la muerte y la negligencia social se naturalizan en el día a día, impactando el desarrollo de los estudiantes.

				La cultura dominante cristaliza relaciones de poder y control (Freire, 2021), como la figura jerárquica del profesor dentro del aula, manteniendo al estudiante pasivo, inse-guro para expresarse y sintiéndose incapaz de pensar y actuar por sí mismo. Así, el estudiante prefiere ganar la admiración del profesor replicando el discurso unilateral en las evaluaciones para obtener notas altas en lugar de desarrollarse realmente. Se prio-riza destacarse frente a los compañeros de clase sobre el aprendizaje mismo. El aula se convierte en un ambiente competitivo, donde incluso el profesor es visto como un adversario.

				Cuando el profesor se permite aprender, escuchar y acceder a las subjetividades, así como expresar las propias, se humaniza. Además, adoptar esta postura enseña a los estudiantes a escuchar y expresarse sin los lentes de la competitividad que buscan el binarismo de lo correcto e incorrecto, lo mejor o lo peor. Sin el objetivismo, cada estudiante puede plantear sus cuestiona-mientos sin el peso del miedo, la angustia y las inseguridades.

				La historia de cada sujeto es parte de la historia de la sociedad. Esta se carac-teriza por un fenómeno dialéctico: creada por el hombre, se convierte en productora y producto (Bernardes, 2010). A través de la relación dialéctica entre la sociedad y el hombre, se manifiestan simultáneamente la internalización (subjetividad) y la externaliza-ción (objetividad). Vigotski (2007) señala la influencia del entorno en el que vive el niño para su desarrollo integral, describiendo el medio como la principal fuente de conoci-miento, considerando que la cultura es parte de la naturaleza de los sujetos y defendiendo la acción compartida en la construcción del conocimiento.

			

		

	
		
			
				Vol. 80, núm. 781, abril-junio, 2025

			

		

		
			
				40

			

		

		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				ISSN 2788-9580 (en línea) ISSN 0014-1445 (impreso)

			

		

		
			
				 eca

			

		

		
			
				Estudios Centroamericanos

			

		

		
			
				Larissa Castelhão de Sousa, Raquel Souza Lobo Guzzo

				Psicología y desarrollo integral: repensando la evaluación escolar desde la perspectiva de los estudiantes, pp. 37-54.

			

		

		
			
				La sociedad, compuesta por caracterís-ticas humanas y culturales, es la fuente de la constitución humana a través de las relaciones sociales (Veresov, 2012). En otras palabras, según Paulo Freire (2021), el ser humano, más que estar en el mundo, es presencia, y esta se da en la relación con los demás. Primero, el sujeto aprende; luego, se desa-rrolla. La internalización no ocurre de manera directa del exterior al interior, sino que hay una relación dialéctica entre ambos en un proceso complejo: lo externo es precursor de las funciones psíquicas en el desarrollo del niño y solo después ocurre internamente (Friedrich, 2012). Así, el fenómeno psicológico no precede a la existencia del sujeto, sino que forma parte de su historia. Las condiciones en las que se vive son parte de la construcción de la subjetividad, a través de la creación de sentidos personales (Bernardes, 2010).

				El desarrollo humano es un proceso dialéctico, complejo, compuesto por trans-formaciones de procesos evolutivos e invo-lutivos, involucrando lo externo y lo interno, sin una periodicidad constante y buscando la superación de una colisión específica en cada ciclo (Veresov, 2012). Lo consolidado proporciona las condiciones para lo que aún está en proceso de consolidación; mientras que, en contacto con la cultura, lo consoli-dado también se transforma en contradicción, fenómeno de colisión o crisis. El desarrollo no es un proceso evolutivo lineal, sino histórico y participativo, fundado en las crisis, y estas son dramáticas.

				Es a través de estas crisis que se da el desarrollo de las funciones psicológicas elementales hacia las funciones psicológicas superiores (Friedrich, 2012). Al observar al niño, se puede comprender lo que es capaz de hacer por sí solo, indicando lo que puede hacer con ayuda, así como lo contrario. Esto es la zona de desarrollo próximo (Veresov, 2012). Esta ayuda debe ser útil para impulsar el desarrollo del niño, considerando lo que está en proceso de desarrollo a través de las funciones mentales superiores: memoria, pensamiento y lenguaje.

				Por lo tanto, es necesario poner en prác-tica una escuela que se acerque al niño y dialogue con sus necesidades, superando el modelo tradicional de enseñanza bancaria, que refuerza la dominación cultural y polí-tica; transformar la visión de adaptación, que concibe al sujeto como pasivo, hacia la concepción de inserción, que considera al sujeto como activo e interactivo en su proceso de desarrollo (Andrada et al., 2019; Freire, 2021).

				Cuando la escuela dialoga con la vida cotidiana de los estudiantes, también trae a discusión las contradicciones, fomentando sujetos que reflexionan y se posicionan (De Freitas, 2010). Es un proceso que combina el conocimiento históricamente producido con las relaciones sociales dentro de la escuela. Se crea una relación profesor-estudiante basada en la experiencia y el conocimiento, en lugar de estar permeada por el autorita-rismo. La escuela es central en el proceso de socialización del niño y del adolescente. Esta función, antes asumida exclusivamente por la familia, ahora se comparte con otras instituciones. Este espacio establece rela-ciones y tiene la responsabilidad de formar a un sujeto capaz de asumir su lugar en la sociedad, evolucionando en cuanto a su autoconcepto (Freire, 2011).

				La interacción dialógica entre la escuela y el cotidiano de los estudiantes posibilita la problematización de las contradicciones sociales, promoviendo la formación de sujetos críticos, reflexivos y autónomos (De Freitas, 2010). Este proceso articula el cono-cimiento históricamente construido con las relaciones sociales presentes en el ambiente escolar, mediado por la actuación intencional de los educadores. En esta perspectiva, la relación pedagógica trasciende la jerarquía basada en la autoridad, constituyéndose a partir del intercambio de experiencias y saberes entre profesor y estudiante, en un movimiento dialéctico de construcción colectiva.
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				La concepción de educación integral, fundamentada en el desarrollo pleno del sujeto – abarcando sus dimensiones intelec-tual, física, emocional, social y cultural –, se opone a la fragmentación del conocimiento y del ser humano (Barbosa, 2015). Este enfoque amplía la comprensión del proceso educativo, integrando los contextos sociales y comunitarios como espacios de aprendizaje significativo. La planificación pedagógica, en este sentido, debe construirse de forma parti-cipativa, centrándose en el estudiante como sujeto histórico y social, cuyas necesidades, potencialidades e intereses son comprendidos críticamente para la efectividad de una prác-tica educativa emancipadora.

				Considerando la singularidad de cada sujeto, determinada por sus múltiples dimen-siones sociales, culturales e históricas, es imprescindible que sus voces sean escu-chadas en el proceso educativo. Esta escucha activa permite la integración de los saberes comunitarios y estudiantiles al currículo formal, promoviendo la inclusión de las dife-rencias y la valoración de la diversidad. La educación integral, por lo tanto, amplía las oportunidades de aprendizaje, trascendiendo los contenidos académicos para abarcar la formación ciudadana, la investigación, la salud y el acogimiento, en una perspectiva de formación humana ampliada.

				Las políticas públicas educativas, como instrumentos de transformación social, tienen como objetivo enfrentar realidades marcadas por desigualdades y vulnerabilidades. La ampliación de la jornada escolar surge como una estrategia para mitigar los efectos de la exclusión social en la vida de niños y adoles-centes (Parente, 2018). En este contexto, la escuela asume un papel central en la promo-ción de la equidad, debiendo ser un espacio democrático y accesible, que no reproduzca las desigualdades, sino que contribuya a la superación de las barreras sociales. El apren-dizaje, en esta perspectiva, es entendido como un proceso dialéctico, construido a partir de las vivencias e interacciones sociales (Barbosa, 2015).

				Es fundamental distinguir la educación integral de la educación en tiempo inte-gral. La primera se refiere a un enfoque pedagógico que busca el desarrollo integral del sujeto; la segunda, a la ampliación del tiempo de permanencia de los estudiantes en la institución escolar (Barbosa, 2015). Sin embargo, la simple extensión del tiempo escolar no garantiza la integralidad del proceso educativo. Es necesario que el currí-culo sea organizado con base en el principio de la integralidad, contemplando todas las dimensiones del desarrollo humano. Además, es importante incluir a los profesores en jornada integral, proporcionándoles tiempo y condiciones para el estudio, la reflexión y la planificación colectiva.

				La discusión sobre el tiempo integral emerge, en gran parte, de la necesidad de garantizar una mayor permanencia de estu-diantes de clases populares en el ambiente escolar. En contraste, en las escuelas privadas, el contraturno es frecuentemente utilizado para ofrecer experiencias pedagó-gicas complementarias, como actividades artísticas, deportivas y lingüísticas. Esta discrepancia evidencia la importancia de repensar el tiempo escolar como un espacio de vivencias significativas e intencionalmente planeadas, que contribuyan a la formación crítica y autónoma de los estudiantes.

				La promoción de vivencias formativas, como asambleas y grupos de estudio, forta-lece la colectividad y la acción humana cons-ciente, pautada por la solidaridad, libertad y sentido de pertenencia (De Freitas, 2010). La motivación para el aprendizaje emerge de la necesidad y del deseo de transfor-mación, elementos centrales para la cons-trucción de una educación verdaderamente emancipadora.

				Actualmente, la constante competencia fomentada dentro del ambiente escolar aísla, individualiza, desmiembra y debilita lo colec-tivo. Con esto, la dominación se fortalece, abriendo espacio para la opresión y la alie-nación. El proceso de alienación conduce a que los sujetos se vuelvan sumisos y rehenes 
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				de la acumulación de capital, colocándolo por encima de las relaciones, vivencias y subjetividades (Penteado y Guzzo, 2010). Al distanciarse de la conciencia crítica y la emancipación, la humanidad se vuelve cada vez menos humanizada. Cuando es consciente y participativo, queda claro para el sujeto que es parte del todo. De manera libre, se apropia de sí mismo en la relación dialéctica con la sociedad y se moviliza por la transformación social, ya que no estará más en una posición de fatalismo (Freire, 2021).

				La visión de la escuela como un espacio de desarrollo integral plantea temáticas muy relevantes en las que sea posible ver y hacer el mundo desde una praxis compro-metida con el proceso de humanización. Al entender la importancia de la construcción del conocimiento y la socialización, se hace más evidente la necesidad de que la escuela fomente el desarrollo de seres múltiples. Para ello, todos deben estar alineados con la realidad de la comunidad escolar, llevando lo cotidiano al interior de la escuela, ya sea a través de discusiones o la asimilación del contenido con la vida diaria. Así, se fortalece el vínculo profesor-estudiante en una relación dialógica en la que ambos son sujetos del proceso.

				Freire (2021) explica que no hay produc-ción de conocimiento cuando los estu-diantes solo memorizan lo que el profesor les impone, como ocurre en la educación bancaria. Al considerar a los estudiantes como activos y pensadores, se les indica el camino hacia la inserción crítica de la realidad y se les instiga a descubrir nuevas, enseñándoles más allá del contenido impuesto: la comprensión del mundo.

				2. La psicología y su papel en la comunidad escolar

				En un primer momento de actuación, la psicología escolar se basaba en un antiguo paradigma dominante que buscaba medir la capacidad de los estudiantes, dividiéndolos entre aptos y no aptos para el aprendizaje 

				(Carias et al., 2016; Santos y Sant’Ana, 2017), un reflejo del sistema capitalista y su necesidad de encuadrar a los sujetos. Los últimos eran retirados del colectivo para ser readaptados con base en diagnósticos clínicos.

				La ausencia de valorización del contexto y de las oportunidades sociales, políticas y educativas generó una práctica que respon-sabilizaba al propio estudiante por sus dificul-tades. Gradualmente, la formación del profe-sional de psicología fue evidenciando el peso de los multideterminantes en los problemas de aprendizaje, transformando la visión y la práctica.

				Sin embargo, la lucha es diaria para que la categoría continúe rompiendo con el antiguo paradigma dominante, ya que la psicología escolar aún enfrenta el obstáculo de ser comprendida como una herramienta para ajustar a los estudiantes al patrón de compor-tamiento deseado por la escuela, que sigue responsabilizándolos por el fracaso escolar (Santos y Sant’Ana, 2017).

				Al pensar en la actuación de la psicología escolar, es necesario comprender que existen diferencias objetivas entre la enseñanza pública y la privada en Brasil. En la escuela privada, la misión pedagógica es satisfacer las necesidades básicas de aprendizaje, basada en el conocimiento y las tecnologías, posi-bilitando la supervivencia y el desarrollo de potencialidades, con el objetivo de mantener o ascender en la posición social vivida por este pequeño grupo (Libaneo, 2012).

				Por otro lado, la escuela pública, que antes se construía a partir de la universalización del conocimiento, buscando una enseñanza que alcanzara a las diferentes clases sociales y culturales, formando pensamiento crítico, actualmente enfrenta condiciones desiguales y acaba restringiéndose a atender las necesi-dades mínimas de aprendizaje.

				Al enfocarse más en proporcionar un espacio de convivencia y acogida social, integrando y asistiendo a los más pobres, aumentó la demanda de misiones asisten-ciales en busca de una educación inclusiva. 
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				El aprendizaje fue perdiendo prioridad, inten-sificando aún más la satisfacción de las nece-sidades mínimas y la segregación de aquellos considerados incapaces (Martins y Guzzo, 2024). Paradójicamente, esto resultó en un distanciamiento de una educación verdadera-mente inclusiva.

				El proceso de inclusión de los sujetos en la escuela pública implica una subordinación de aquel que debe ser incluido; una vivencia basada en la adaptación y asimilación de las relaciones de poder, inclusión y conformidad. El propio planeamiento educativo es inacce-sible e indiscutible para los estudiantes (De Freitas, 2010). La escuela tiende a reforzar una sociabilidad capitalista, inculcando valores capitalistas e instituyendo una lógica de competencia donde solo es aceptable aquel que sigue el patrón, mientras que se considera “incapaz” a quien se aleja de él. En su lugar, debe proporcionar condiciones para la formación ciudadana, la creación de pensamiento crítico y la autonomía intelectual de los estudiantes (Libaneo, 2012).

				Existe un ciclo de desigualdades, este-reotipos sociales, conformismo, opresión y ausencia de participación política. Los dos primeros crean una polarización social que clasifica todo y a todos como buenos o malos, según lo dictado por la clase dominante (Brito et al., 2015). Hay una dirección sobre cómo se debe actuar en relación con la autonomía, la autoconfianza, la espontaneidad y la creati-vidad, estableciéndose como forma de super-vivencia la búsqueda por parecer diferente de lo que se es.

				De acuerdo con la Ley 13.935 (2019), las redes públicas de educación básica contarán con la presencia de profesionales de psicología y servicio social desarrollando acciones para la calidad del proceso de enseñanza-aprendi-zaje, junto con la comunidad escolar y dentro del proyecto pedagógico vigente. Después de años de lucha por la aprobación de la ley, ahora continúa la lucha por la garantía de su reglamentación e implementación.

				La psicología, al impactar la vida de las personas, se vuelve política. Con la lucha por la redemocratización del país en la década de 1980, las perspectivas críticas en la psico-logía ganaron espacio. Los derechos sociales previstos en la Constitución Federal de Brasil deben ser garantizados. Para ello, son nece-sarias muchas articulaciones (Yamamoto y de Oliveira, 2010). La lucha por la garantía de los derechos humanos, universales e inalie-nables, requiere vigilancia y esfuerzo cons-tantes. Debe superar el elitismo y enfrentar al sistema.

				La psicología crítica no trabaja con ideo-logías ilusorias, ya que busca la investiga-ción y contribución a partir de la realidad social. Al posicionarse política y éticamente, se rompe con la intervención clasifica-toria y estigmatizadora en la que algunas corrientes psicológicas basan la profesión. No hay neutralidad posible en una actua-ción comprometida con el desarrollo de la conciencia (Bernardes, 2010).

				La psicología debe posicionarse contra la reproducción de las desigualdades, la violencia y la exclusión. Debe cuestionar el mantenimiento del status quo, rompiendo con la responsabilización de los estudiantes y sus familias por el fracaso escolar (Moreira y Guzzo, 2017). El profesional no puede acomodarse al sistema social que beneficia a pocos. Su acción debe estar guiada por una mirada ética y política, influenciando cambios en su contexto. A través del diálogo, la reflexión y la acción, debe considerar y descu-brir formas en que la escuela sea un espacio para la comprensión y efectivización de la libertad, autonomía, expresión y desarrollo.

				Martín-Baró (1990) conceptualiza la crítica y la liberación en la psicología. Expone la psicología como una herramienta de auto-conocimiento, generando reconocimiento y apropiación de sí mismo. De esta manera, se avanza hacia la liberación de cuerpos imper-sonales, hacia la no mecanización de nuestros cuerpos. Como resultado de una cultura indi-
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				vidualista, los seres humanos se han vuelto deshumanizados al ser constantemente deshu-manizados. Considera esencial una actuación comprometida en convertir al ser humano en sujeto de su propia historia, posibilitando el cuestionamiento y la crítica, estableciendo compromisos con la comunidad para el desarrollo continuo de superación y eman-cipación. Por ello, es importante entender al sujeto como un ser de multideterminaciones y actuar promoviendo la concientización para la liberación en un proceso de transformación personal y social de quien es oprimido al descubrir su realidad, cambiando la forma de relacionarse con el mundo.

				No se puede iniciar ningún tipo de intervención con alguien sin comprender su contexto socioeconómico, educativo o laboral. ¿Quién es la persona? ¿Dónde está inserta? ¿Cuánto sabe sobre sí misma? Son estructuras que forman parte de la constitución de su identidad.

				Las desigualdades sociales y la búsqueda incesante de lucro refuerzan cada vez más la explotación del hombre por el hombre, creando abismos entre quien da miseria y el miserable. La alienación de la identidad social induce la ausencia de cuestionamiento y conduce a una personalidad que busca estar y no ser en este mundo (De Oliveira et al., 2014). A lo anterior se suma el descuido de las políticas sociales y la falta de inversión educativa. La creatividad pasa a ser conside-rada una herramienta para quienes planean utopías, mientras que el inmediatismo gana valoración.

				Para adquirir autoconocimiento, se nece-sita un sentido de existencia, que solo se logra a través del intercambio con el otro. Por eso, no se puede comprender un fenómeno sin antes comprender su contexto. Convertirse en sujeto implica desde reconocer el poder que ejercemos y al que estamos sometidos, hasta responsabilizarse por uno mismo y por el entorno en que vivimos.

				Sabemos que la psicología tiene como objeto de estudio al ser humano y que 

				pueden surgir consecuencias graves ante una actuación irresponsable del profesional, derivada de la confusión entre uno mismo y el otro. Incluso antes de actuar e intervenir, el psicólogo debe ser consciente de su propio contexto e identidad. Así, al separarse del otro, también separa su realidad de la realidad del otro.

				Al actuar en pro de una educación de calidad, la psicología da voz al estudiante para comprender su realidad, cómo se ve a sí mismo y a la escuela (Andrada et al., 2019). También piensa el proceso de desarrollo fuera de una regla cronológica, desde una perspec-tiva crítica. Así, se puede acompañar el desa-rrollo a partir del propio sujeto, cesando la compulsión por patologizar individualmente, desvinculando al individuo de su contexto.

				Se sabe que el proceso evaluativo propor-ciona indicadores del desarrollo y conlleva una carga emocional que forma parte de la dinámica escolar. Por lo tanto, se entiende que la psicología debe acercarse a este proceso. La ruptura con la dicotomía del éxito versus el fracaso necesita ser siempre reafirmada, buscando agotar las influencias de la coloni-zación en nuestra formación.

				El psicólogo debe estar comprometido con la realidad de la comunidad para ser un agente transformador. No hay neutralidad en sus reflexiones. Le corresponde a la categoría estimular que los sujetos puedan hablar de sí mismos, sin ignorar las opresiones y desigual-dades, sino concientizando como participantes del colectivo para fortalecer la transformación.

				2.1 Proceso evaluativo y la reprobación de los “reprobados”

				A partir de la Constitución Brasileña de 1988, se creó la Base Nacional Común Curricular (BNCC), que orienta los aprendi-zajes esenciales, contenidos, valores culturales y artísticos que deben trabajarse en la ense-ñanza fundamental como un derecho de los estudiantes. La formación humana ampliada se entiende a partir de principios éticos (no solo el respeto, sino también la acogida a la 
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				diversidad, la valorización de la identidad, la cultura, las potencialidades, la responsa-bilización por lo colectivo, la apropiación del lugar donde se vive, induciendo la protección y prevención del medio ambiente), princi-pios políticos (información, conocimiento, habilidad para el diálogo y resolución de conflictos, oportunidad de reivindicación y participación, garantía del ejercicio de la ciudadanía y experiencias para la compren-sión del sistema) y principios estéticos (parti-cipación y aprovechamiento de la cultura, desarrollo de la creatividad, como el compartir pensamientos, emociones y expresiones en sus diversas posibilidades) (Ministério da Educação, 2016).

				En este artículo se entiende que los conocimientos deben ser utilizados para la comprensión de la realidad y la transforma-ción social. Se deben fomentar estudiantes comprometidos con la construcción de una sociedad democrática, así como instigar curiosidad y autonomía para la investigación y creación de soluciones para la resolución de conflictos. Se defiende el ejercicio del diálogo a través del respeto y valorización de la diversidad humana. Las habilidades están previstas para ser desarrolladas en todos los años de enseñanza fundamental y en todos sus componentes. La BNCC considera al estudiante como un sujeto activo dentro del proceso enseñanza-aprendizaje, que debe ser convocado para reflexionar, interactuar, discutir y expresarse.

				Las directrices oficiales proponen que la educación respete las diferencias, desde la perspectiva del pleno desarrollo humano, indicando la necesidad de preparación para el ejercicio de la ciudadanía y la cualificación profesional, siendo indispensable y condi-cional para este ejercicio que se viabilice el acceso a los derechos sociales, económicos, civiles y políticos. Sin embargo, actualmente existe una creciente crítica a las políticas de evaluación de la calidad de la educación.

				El parámetro de calidad ha tenido como referencia elevar el índice de desarrollo, intrín-seco a la globalización. Al priorizar la produc-

				ción, el sistema segrega según el aumento de la productividad. Con esto, aumentan las exigencias de productividad-calidad y se reduce el proceso evaluativo a la clasifica-ción de aprobados y reprobados. Ya en los primeros años del proceso de escolarización, el niño reconoce en la escuela la categoriza-ción (Lemes de Sordi et al., 2017).

				El método evaluativo tradicional de las escuelas cuenta con el sesgo de una ideo-logía meritocrática, que surge a partir del cuestionamiento del sistema aristocrático. La aristocracia, antigua forma de poder, se carac-teriza por una pequeña cantidad de personas (nobleza) que detentan privilegios en relación con otras clases. En este régimen político, la relación de poder era continua por herencia familiar, con la justificación de la sangre noble: los hijos mantenían las mismas condiciones. La caída de la sociedad aristocrática ocurrió junto con el cuestionamiento sobre la forma de transferencia de los privilegios y la difusión de la idea de que estos fueran otorgados a partir de la valorización del talento y la dedi-cación (Mazza y de Mari, 2021).

				La ideología de la meritocracia presupone a las personas como individuos autónomos, únicos responsables de sí mismos. Tiene como objetivo alcanzar la libertad, pero en realidad, esta visión normaliza las desigualdades al justi-ficar injusticias y opresiones, como si el punto de partida fuera el mismo para todos. La élite política y económica presupone que quienes están en menores condiciones de ascenso son responsables de estar donde están, siendo humillados como forma de coerción. Se crea el dualismo de ganador y perdedor.

				El propio deseo de ascenso social viabi-lizó esta lógica competitiva y desmoralizante (Mendes, 2018). La meritocracia refuerza la estigmatización de estereotipos que se forta-lece y moviliza el ciclo de prejuicio, que en el campo afectivo disemina hostilidad hacia alguien o un grupo y discrimina, impactando el actuar en el mundo desde una perspectiva sin pensamiento crítico.
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				Las evaluaciones escolares tradicionales asumen una función social de reprobación: una amenaza de moralización. Disciplinar exalta el orden y tiene como herramienta evaluaciones reprobatorias que jerarquizan incluso colectivos sociales, raciales y étnicos, al ignorar los contextos de cada uno (Lemes de Sordi et al., 2017). Sin embargo, el sujeto se apropia y produce cultura y conocimiento en las relaciones con los demás, a medida que también se apropia y produce condiciones para existir (Andrada et al., 2019).

				El acto de evaluar describe poner valor/mérito a aquello que se evalúa. A través de la evaluación, el objeto es medido, juzgado y etiquetado. Puede ser cuantitativo o no, pero siempre es cualitativo: bueno o malo, suficiente o insuficiente (Sordi et al., 2017). Así, se decide con menor sensibilidad las consecuencias para el sujeto evaluado a partir del resultado. Los indicadores de calidad de la escuela refuerzan la ideología meritocrática en el sistema educativo: una buena escuela es aquella que tiene una gran cantidad de estu-diantes bien evaluados por su propio esfuerzo, donde el mérito es el resultado de una inteli-gencia innata sumada al esfuerzo individual (Mendes, 2018).

				La calidad del desempeño del individuo debe ser inseparable de la calidad humana y del vivir humano (Lemes de Sordi et al., 2017). Es necesario reflexionar si las evalua-ciones escolares están enfocadas en el estu-diante, en la enseñanza o en la política para entender su objetivo y a qué consecuencias están sujetos los evaluados. Pensando en una formación humana ampliada, el sistema evaluativo estandarizado no mide la evolu-ción del desarrollo y restringe posibilidades; segmenta, clasifica y jerarquiza conocimientos y sus aprendizajes (Cestari et al., 2012).

				Freire (2021) reflexionó sobre las limita-ciones de la enseñanza bancaria, ya que el aprendizaje crítico ocurre en la construcción y reconstrucción conjunta de saberes, con un educador que permite que sus educandos se apropien del espacio del aula como sujetos del proceso. Para la autonomía del pensa-

				miento crítico, es necesario entender el objeto, y este entendimiento no puede ser transferido como sugiere la bancarización.

				Es fundamental que el profesor también se coloque en la posición de equivocarse, tanto para sí mismo como para sus estudiantes. Sin la arrogancia de estar siempre en lo correcto, el educador se ve en el papel de continuar aprendiendo y, en consecuencia, evolucio-nando, al mismo tiempo que naturaliza su humanidad al estar sujeto al error, haciendo que su discurso sea coherente con su actuar.

				No es interesante negar el error, por lo que es un indicativo más de que debe ser obser-vado con cuidado para comprenderlo. Este puede mostrar la manera en que el estudiante intenta consolidar sus saberes en el proceso de aprendizaje (Silva de Jesus, 2015). No nece-sariamente constata que no hubo aprendizaje, sino que señala el proceso de aprendizaje, lo que ya se ha progresado y los próximos pasos necesarios hacia el conocimiento (Cestari et al., 2012).

				En lugar de ver el error como un par inse-parable del fracaso, ¿por qué no entenderlo como un antecedente del acierto? El error forma parte del proceso de aprendizaje y, dependiendo de cómo se mire, puede ser un potenciador en la búsqueda de conocimiento o un desestimulo. Cuando se resignifican, los errores dejan de ser indicios de fracaso y se convierten en puntos importantes para el acompañamiento pedagógico. Esta compren-sión es fundamental para impulsar el interés dentro del aula.

				El propio sentido etimológico de la palabra “error” se refiere a una falla individual sin contexto. Los mayores sentimientos que se enfrentan ante el error son tristeza, rabia, inferioridad, frustración e incapacidad (78 %). Pero cuando se enfrenta de manera proactiva (22 %), se convierte en un momento para la autorreflexión y el autocuestionamiento, a pesar de la frustración. El miedo a equivo-carse silencia. En un espacio seguro, el error no es sinónimo de fracaso, sino un camino hacia la superación. Una evaluación forma-
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				tiva constructiva permite superar los errores e impulsa el aprendizaje.

				Un pensamiento evaluativo guiado por la ideología meritocrática refuerza la clasifi-cación jerárquica, vendiendo la idea de que es una herramienta que felicita a los mejores por su esfuerzo y dedicación, como forma de incentivo para aquellos que no obtuvieron un alto desempeño. Sin embargo, la compe-tencia, al no considerar las desigualdades, acaba creando categorías y excluyendo a los estudiantes. 

				La propagación de una visión de fracaso, incapacidad y culpa convence a los estu-diantes de que son responsables por falta de interés o inteligencia. Es necesario reac-cionar de manera crítica a esta ideología, no permitiendo que distorsione la realidad en la que vivimos. Además, se debe romper con el movimiento de responsabilización de los oprimidos.

				El concepto más cercano al compromiso con una praxis evaluativa es la evaluación para el aprendizaje y no la evaluación del aprendizaje (Macedo et al., 2019). Es parte del proceso evaluativo y, por lo tanto, es una herramienta indicadora de cada sujeto, ya que señala al profesor sobre su planeamiento de enseñanza y al estudiante sobre dónde es necesario prestar más atención.

				Hay ética en la reflexión sobre la evalua-ción, ya que no es de orden técnico, estático y vacío, sino que permanece en constante revisión. Es necesario un trabajo continuo: exige una preparación para elaborar, aplicar, corregir y avanzar. Las lagunas observadas son indicadores importantes para el planea-miento pedagógico del profesor, así como para sus estrategias de enseñanza, con el obje-tivo de promover el aprendizaje. El interés en el aprendizaje del estudiante es una condición fundamental para una práctica evaluativa.

				La evaluación debe comenzar a ser comprendida como una práctica ética; su construcción debe incluir valores humanos. La transformación hacia una evaluación más reflexiva sobre la realidad concreta y sobre el 

				sujeto y su hacer en el mundo dialoga con la ética y tiene como objetivo el aprendizaje. La evaluación no consiste en una etapa de un proceso pedagógico lineal, ya que no lo es. Debe ser comprendida como una aliada de los objetivos del proceso completo, que se relacionan con la metodología y el contenido (De Freitas et al., 2017). La evaluación es una herramienta que permite reflexionar sobre el aprendizaje.

				Una comunidad escolar tolerante a las diferencias tiene valores plurales y, con ello, posibilita el desarrollo de diversas habilidades. La mirada debe estar puesta en el estudiante, investigando cuáles son las barreras que obstruyen su desarrollo, considerando el desarrollo intelectual real. Cuando la evalua-ción no abarca la calidad humana en la que vive el sujeto, se tiene un “pensar evaluativo” fundamentado en la clasificación. Solo cuando el pensamiento pedagógico y evaluativo entiende al sujeto como un ser constituido y constituyente de la historia en la que está involucrado, se considera una formación ampliada y crítica para su desarrollo integral.

				3. Desarrollo

				Con el objetivo de comprender cómo los estudiantes de sexto año perciben su propio proceso de evaluación, se utilizó la investigación-acción participativa (IAP o PAR, por sus siglas en inglés – Participation Action Research). La IAP se fundamenta en la acción transformadora de la realidad, en la producción de conocimiento que esté al servicio de la sociedad y en la participación, pensando en la acción democrática. Tiene como premisa producir, reproducir y desarro-llar la vida en comunidad como un proceso de confrontación entre oprimidos y opresores. Es una herramienta específica para la lectura de la realidad concreta y posibilita la construc-ción de conocimiento en la interacción con el entorno, analizando los impactos de las intervenciones en la vida cotidiana. La acción compartida profundiza el conocimiento, amplía las posibilidades de acción y permite que los participantes se conviertan en sujetos 
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				de su proceso de desarrollo, siendo un fenó-meno histórico que internaliza la elaboración de un proyecto de futuro, identifica las nece-sidades relevantes para la comunidad a través del diálogo y supera las contradicciones entre la teoría y la práctica (Guzzo, 2020).

				La investigación se llevó a cabo en una escuela municipal del estado de São Paulo durante la pandemia del COVID-19. Contó con la participación voluntaria de 20 estu-diantes matriculados en el sexto año (11-12 años), quienes formaron parte de un grupo focal, y una entrevista semiestructurada con una profesora de Matemáticas (60 años de edad y 25 años de trabajo en esta escuela).

				Después de la aprobación otorgada por el Comité de Ética en Investigación de la univer-sidad, las informaciones fueron organizadas y analizadas a partir del enfoque constructi-vo-interpretativo de González Rey y Mitjáns Martínez (2017). Este propone reflexionar sobre los datos agrupándolos en unidades de sentido y categorías. Por medio del análisis, los datos y las reflexiones fueron codificados, analizados e interpretados, elaborándose síntesis que permitieron comprender mejor la perspectiva de cada fuente de información, considerando la subjetividad de la investiga-dora como parte integral de la investigación.

				La codificación se realizó mediante la categorización de palabras o fragmentos que representan sentidos, lo que permitió iden-tificar cómo un mismo código se relaciona entre los diferentes participantes. Para ello, fue imprescindible una lectura contextuali-zada de la realidad de la comunidad escolar, entendiendo que sus condiciones están influenciadas por el sistema capitalista y sus imposiciones. Destacar las contradicciones como parte del proceso fue fundamental para comprender la evaluación escolar y posibilitar una discusión sobre su relación con el desa-rrollo integral.

				Los estudiantes de sexto grado fueron invitados a participar en un grupo en el que se discutieron perspectivas y sentimientos en relación con el proceso evaluativo. En este 

				espacio fue posible reflexionar sobre cómo es el proceso y cómo interfiere en la vida de los estudiantes, así como explorar posibilidades para un proceso de evaluación distinto.

				Para ello, se inició presentando el término EVALUACIÓN, ya que ellos están más familia-rizados con la palabra PRUEBA. Se pidió que cada uno dijera su nombre y la palabra que le venía a la mente al pensar en evaluación. Así, fue posible comprender la complejidad del tema para cada uno. Luego se plantearon las siguientes preguntas generadoras: “¿Para qué sirve la evaluación?”, “¿Pueden percibir si están aprendiendo el contenido sin la nota de la evaluación? ¿Cómo?”, “¿Cómo creen que debería ser este proceso?” y “¿Sintieron alguna diferencia en la escuela antes y después de la pandemia?” Esta dinámica permitió profundizar en las percepciones, dudas y propuestas de los estudiantes sobre el proceso evaluativo, enriqueciendo la comprensión del fenómeno desde su propia perspectiva.

				Con el grupo focal fue posible percibir que los estudiantes tienen miedo de la evaluación. Cuando se les pidió que dijeran la palabra que les venía a la mente al pensar en el tema, la mayoría de las palabras tenían una conno-tación negativa (72 %). Estas fueron: alegría, tristeza, papel, odio, estudiar, desesperación, manicomio, rabia, nota, lágrimas, dificultad, sueño, desánimo y miedo. Las palabras tris-teza, estudiar, rabia y desánimo aparecieron dos veces.

				Cuando se les preguntó sobre la función de la evaluación, el debate comenzó con las frases “Para que la persona sufra” y “Para dar la nota y que pasemos de año”, hasta que llegaron al acuerdo de que sería para evaluar los conocimientos del trimestre. Respondieron rápidamente sobre cómo el profesor comprende si la clase está apren-diendo los contenidos dados en el aula: a través de la evaluación. Con esto, se les pregunté cómo percibían las diferencias entre la evaluación y los ejercicios hechos en clase. Las respuestas fueron: “Es que en el ejercicio la profesora puede ayudarnos, pero en el 
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				examen no. Ella nos deja solos, con Dios y nosotros” y “En el ejercicio no da tanto miedo, pero en el examen sí”. Es decir, la evaluación es más difícil y da miedo, mientras que el ejercicio no y permite la ayuda del profesor.

				Se habló sobre el miedo previo a la evalua-ción y algunos explicaron que está relacionado con obtener una nota baja. Sienten que existe una gran presión o castigo por parte de los padres debido a la nota. Esto llevó a reflexionar si el miedo era hacia la evaluación o hacia la nota. Todos los estudiantes estuvieron de acuerdo con que era hacia la nota, excepto dos: un estudiante afirmó que era hacia la evaluación, y otro dijo: “Yo tengo miedo de equivocarme”. Explicaron que una nota baja significa que no estudiaron lo suficiente o que no fueron lo suficientemente buenos. Los propios estudiantes indicaron a un profesor que los evaluaba dentro de lo que entendían como adecuado.

				La entrevista semiestructurada es un enfoque cualitativo que utiliza un guion de preguntas previamente elaborado, pero permite flexibilidad durante la recolección de datos. Esto significa que el investigador sigue temas principales, pero puede adaptar, profundizar o explorar nuevas cuestiones a medida que el diálogo con el participante se desarrolla. Esta metodología suele apli-carse mediante entrevistas o grupos focales, equilibrando la orientación del investigador con la libertad del participante para expresar sus experiencias, opiniones y sentimientos (Oliveira et al., 2023).

				Entre sus principales características se encuentran: el uso de preguntas abiertas y flexibles, la posibilidad de profundizar en temas emergentes durante la conversación, el fomento de la escucha activa y la espon-taneidad de los participantes, además de ser especialmente indicada para comprender percepciones, significados y experiencias subjetivas.

				En este estudio, a través de la entrevista semiestructurada fue posible acceder a la 

				perspectiva de los estudiantes sobre el propio proceso evaluativo, permitiendo comprender la complejidad del fenómeno, favoreciendo la participación activa y el enriquecimiento del análisis cualitativo. Así, la investigación semiestructurada fue esencial para garantizar que la voz de los sujetos fuera escuchada de manera auténtica, ampliando la comprensión sobre cómo la evaluación escolar puede contribuir al desarrollo integral de los estu-diantes. Con la autorización de los partici-pantes entrevistados, se grabó la conversación para contar con un registro lo más fiel posible a la realidad, enriqueciendo así el análisis cualitativo.

				La entrevista con la profesora se realizó en la escuela. Las primeras preguntas fueron de carácter identificatorio y, posteriormente, sobre la planificación, aplicación y corrección de las evaluaciones por parte de la profesora. En cuanto al proceso de evaluación: “¿Cómo evalúa a los estudiantes?”, “¿Qué evalúa?”, “¿Cómo elabora la evaluación?” y “¿Cómo corrige la evaluación?” A partir de estas respuestas, se realizó una discusión conside-rando la pandemia de COVID-19, que para los estudiantes de sexto grado se reflejó en la privación del proceso de adaptación de la educación primaria I a la educación primaria II, ya que cursaron el cuarto y parte del quinto año de manera remota. La entrevista tuvo lugar en el contraturno, en un aula específica, bien iluminada, con ventilador y cortina, lo que permitió un momento reservado. Tuvo una duración de 44 minutos.

				En la investigación sobre el proceso evaluativo que realiza la profesora, se puede comprender mejor su metodología y sus justificaciones pedagógicas. La formulación de la evaluación considera lo que se les avisó que sería evaluado, para que se sientan más seguros con el contenido. Ella entiende que esta clase aún no sabe administrar el tiempo de evaluación, y esto se tiene en cuenta al elaborar el documento, por lo que se les permite utilizar el tiempo de dos clases (1 hora y 40 minutos). Incluye preguntas más simples 
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				y resolución de problemas que abarcan lo visto en clase.

				A lo largo del trimestre se realizan varias actividades que contribuyen a la nota final, así como la participación. Afirma considerar la participación oral durante las clases, ya que algunos estudiantes tienen más dificultad para plasmar los cálculos en papel, incluso sabiendo cómo hacerlos. Las actividades se realizan en parejas, con la regla de que los compañeros tengan notas similares, según la última evaluación. Así, justifica, los estu-diantes trabajan dialogando, lo que permite una mayor comprensión del contenido y un mayor progreso. La profesora afirma que algunos estudiantes, cuando están solos, no realizan las actividades, pero al sentarse con alguien que tiene un nivel de comprensión similar, se genera cierta unión y estímulo. Aun así, cada uno entrega su trabajo, lo que fomenta una mayor participación de ambos. Esto hace que algunas respuestas tengan elaboraciones diferentes, incluso trabajando juntos. Generalmente, se les permite consultar el cuaderno o el libro, entendiendo que esta disciplina no se trata de copiar respuestas, sino de comprender para resolver el problema propuesto. Por eso, también acepta dibujos en algunas respuestas.

				Se le pidió a la profesora que indicara a un estudiante con la nota máxima de concepto (O) y a otro estudiante con la nota mínima de concepto (I) en los dos últimos trimestres. Se pensaron algunas preguntas para ambos estudiantes, con el objetivo de reflexionar sobre las percepciones del desempeño en la calificación dentro de un mismo proceso evaluativo. Según lo acordado previamente con la gestión de la escuela, llamé a cada estudiante en el aula y lo llevé de regreso al final de la conversación. Las entrevistas se realizaron, por separado, en el laboratorio de informática de la escuela.

				La primera entrevista fue con el estudiante con el concepto de nota “O”, indicado por la profesora. El estudiante señaló la disciplina de la profesora participante como la primera en la lista de las que le resultan más fáciles. 

				Cuando se le preguntó sobre la evaluación, dijo que cuando se les indica qué contenidos serán evaluados se siente más tranquilo, y cuando no, se pone más nervioso. Explicó que este nerviosismo genera un deseo de terminar rápidamente la evaluación, lo que dificulta la concentración y se refleja en la nota. Siente una presión que aumenta cuando nota que sus compañeros ya han terminado, generándole incluso dolor de estómago. El nerviosismo también aparece cuando el contenido indicado para la evaluación es muy extenso, ya que teme no recordar todo. Esta dificultad también la traslada a los conte-nidos de Educación Física cuando se trata de una evaluación teórica, ya que nunca había hecho una evaluación escrita de este componente. Cuando se le preguntó sobre la función de la evaluación, respondió con otra pregunta: “¿Para probar lo que se ha aprendido?”. Contó que cuando se da cuenta de que se equivocó, no busca al profesor, ya que entiende que fue él quien no se esforzó lo suficiente, ya sea al responder o al estudiar.

				El otro estudiante entrevistado, también indicado por la profesora bajo el criterio de tener el concepto de nota mínima en su disci-plina, expresó durante la conversación que esta materia es la que le resulta más difícil. Se habló sobre las formas de evaluación y aquellas en las que se sentía más cómodo, donde mencionó la posibilidad de que el profesor se acerque a su mesa para ayudarle a comprender lo que se le estaba pidiendo. Sobre el tiempo de evaluación, afirmó que le parecía normal. Se buscó entender cómo él veía la función de la evaluación, a lo que respondió: “¿Para pasar de año?”. Se le preguntó si creía que la evaluación lo ayudaba en su aprendizaje; afirmó que sí, aunque tuvo dificultades para justificarlo. Dijo que la evaluación le ayuda a reconocer mejor lo que está aprendiendo y que cree que no podría darse cuenta de dónde tiene más dudas sin ella. También mencionó que recurre al profesor cuando tiene alguna duda después de la corrección. Cuando se indagó si se sentía presionado a obtener una nota alta, afirmó que sí y que esa presión provenía de 
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				él mismo. Explicó que esta presión aparece antes y después del momento de evaluación: miedo a equivocarse y tristeza si recibe una nota inferior a la que esperaba.

				4. Conclusiones

				Es importante entender que este grupo vivió la pandemia durante el período de tran-sición hacia el proceso evaluativo tradicional del segundo ciclo de la educación primaria. Por lo tanto, las primeras evaluaciones se realizaron de manera virtual y con la posibi-lidad de consultar materiales, siendo la adap-tación a la plataforma y el mantenimiento del vínculo escolar los mayores desafíos. Los propios estudiantes hacen críticas sobre lo que aprendieron en este trayecto hasta las clases presenciales obligatorias. Se buscó entender con el grupo de qué maneras perciben si están aprendiendo el contenido y cómo hacen su autoevaluación. Ellos comprenden a través de sus propios errores durante los ejercicios.

				Se discutió de forma conjunta sobre una nueva forma de aplicar la evaluación. Las primeras respuestas, después de un largo silencio, fueron: “Va a ser igual de malo, no hay opción” y “Podría empeorar”. A lo largo de la discusión, surgieron algunas quejas, como el hecho de que algunos estu-diantes anuncian en clase cuando terminan la actividad, lo que aumenta la presión sobre los demás para terminar. Ellos ven el tiempo como un enemigo en este momento. Entendiendo que es un grupo que aún está aprendiendo cómo funciona el proceso, hay una mayor dificultad para administrar el tiempo.

				La primera sugerencia que surgió del grupo fue: “sería más fácil si el profesor estuviera a tu lado preguntando”, lo que demuestra la importancia de una lectura guiada y de una figura afectiva durante la evaluación. Los estudiantes experimentan diferentes formas de ser evaluados, ya que existe esta libertad en la organización peda-gógica de cada profesor. Entre las formas más apreciadas están la no aplicación de 

				evaluaciones (se evalúa a partir del conte-nido y las actividades realizadas durante el semestre), la evaluación dividida y aplicada en días diferentes (dando más tiempo para realizarla), la posibilidad de consultar mate-rial y trabajar en parejas. Para ellos, la falta de ayuda del profesor y el tiempo son los mayores obstáculos al responder las preguntas de la evaluación.

				Hay mucha inseguridad entre los estu-diantes al realizar las actividades solos, sin la ayuda del profesor, lo que hace que se desanimen y se rindan más rápido. Por eso, trabajar en parejas es favorable. Uno impulsa al otro; avanzan juntos, compartiendo ideas y sugerencias. En esta configuración, es posible notar que comprenden mejor entre ellos, identificando las dudas del otro y ayudando en la ejecución, ya que hay una mayor conexión, según la profesora. La docente comparte que utilizaba esta metodología de trabajo en grupo durante sus estudios univer-sitarios, donde cada uno tenía una facilidad y ayudaba a los demás. Con su experiencia, notó que esta metodología atrae al estudiante que generalmente se mantiene “ajeno”, como ella misma lo describió durante la evaluación. Muchas veces, percibe la repetición del “no sé hacer” y un deseo de terminar rápidamente. Al juntarlos, uno estimula al otro para que intenten hacerlo y entregar el documento evaluativo.

				Con esta investigación, se confirmó que la evaluación y el desarrollo integral están intrínsecamente ligados, pudiendo fortalecerse cada vez más. La inserción de la investiga-dora como psicóloga en la escuela permitió observar que las evaluaciones en pareja, con estudiantes de niveles similares, evitan la jerarquización y fomentan la colaboración. Esto reduce la dependencia del profesor y fortalece vínculos entre los estudiantes, incluso extendiéndose fuera del aula.

				Sin embargo, el proceso evaluativo no es prioritario en muchos componentes curri-culares. Tanto estudiantes como profesores no lo ven como un motor del aprendizaje o del desarrollo integral. La literatura es escasa 
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				sobre la perspectiva del estudiante en este proceso, pero esta investigación destaca la importancia de la subjetividad, ya que los estudiantes actúan desde sus emociones, pensamientos y experiencias.

				La evaluación va más allá de un docu-mento. Está en la participación, la compren-sión y la aplicación del conocimiento. Sin retroalimentación, pierde sentido para los estudiantes, quienes no logran identificar errores ni reflexionar. Cuando se enfoca en el aprendizaje y no en métricas, la evaluación promueve habilidades como la creatividad, comunicación y emancipación.

				Es posible implementar un sistema evalua-tivo que dialogue con el desarrollo integral, basado en prácticas pedagógicas sólidas y afectivas. Durante la pandemia, las activi-dades transdisciplinarias demostraron ser viables y significativas, fortaleciendo una educación humana que debería extenderse a la evaluación, incluso en la presencialidad.

				Evaluar implica ética profesional y la posibilidad de elegir métodos que prioricen el aprendizaje y el desarrollo de habilidades. El futuro de la evaluación debe alinearse con una educación democrática, identificando difi-cultades y apoyando el planeamiento peda-gógico continuo. La escuela es un espacio de desarrollo, el cual debe ser integral.
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