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RESUMEN

El proposito de este trabajo es analizar las representaciones de los estudiantes de la
cohorte 2015 acerca de la evaluacion, en las dos materias comunes- Introduccion a la
Economia y Principios de Administracion- del primer afio de todas las carreras de la
Facultad de Ciencias Econdmicas y Sociales, que se dictan en el primer cuatrimestre.

Partimos de considerar a la evaluacién como una oportunidad de aprendizaje y parte
sustancial de la reflexion docente al momento de planificar la ensefianza y pensar los
modos de aproximacién a los aprendizajes esperados. En este sentido, conocemos las
précticas evaluativas de las asignaturas objeto de este analisis, pero desconocemos si estas

practicas son percibidas por los estudiantes, como una instancia de aprendizaje.

Asi mismo comprendemos que los distintos estilos de evaluacion, en el transcurso de un
ciclo de formacién, se constituyen como fundadores del oficio de estudiante y marcan el
modo en que los mismos transitan los espacios de aprendizaje, disputando sus esfuerzos
en la continua tension entre aprobar y aprender. Por dicho motivo nos interesa indagar
las representaciones que poseen los estudiantes de Introduccion a la Economia y
Principios de Administracion, acerca de la evaluacion y de las posibilidades que brinda

en la consolidacion de sus aprendizajes.
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Introduccion: una idea y tres perspectivas confluyentes

Esta investigacion pretende indagar las representaciones que poseen los estudiantes de
dos materias comunes al primer afio de todas las carreras que se cursan en la Facultad de
Ciencias Econdmicas y Sociales de la Universidad Nacional de Mar del Plata, acerca de

la evaluacion y de las posibilidades que brinda en la consolidacién de sus aprendizajes.

El trabajo se estructura en seis capitulos, que permiten comprender el recorrido de la
investigacion. En este primer capitulo denominado introduccién, el lector podra
esclarecer dos cuestiones respecto de esta investigacion; por un lado, una postura
ideoldgica-pedagogica desde la que concibo la evaluacion y por el otro los tres motivos
principales que promueven esta busqueda: el plano individual, el plano institucional y

el de Ser universitario, que seran presentados de acuerdo mi nivel de inquietud.

En el segundo capitulo, “A modo de marco teérico” encontrardn aquellos aspectos
conceptuales que nos permiten construir un hilo narrativo respecto de las representaciones
sobre la evaluaciéon. Por ello podran transitar alli, una breve resefia sobre la constitucién
de la evaluacion como campo de estudio y sobre la nocion de representaciones sociales
aplicadas al &mbito educativo. El recorrido historico y conceptual de estas nociones,

permitira dimensionar el sentido y relevancia de la investigacion desarrollada.

En el tercer capitulo, podra conocer la estrategia propuesta para llevar adelante la
investigacion por lo que se encontrara con los interrogantes que le dieron lugar y la forma

y enfoque seleccionado para realizar el trabajo para intentar responder a 1os mismos.

En el capitulo cuarto, “Primeras Aproximaciones” describiremos las reflexiones surgidas
a partir de los dichos de los jovenes respecto de la evaluacién. Describiremos los
contextos de producciodn de significados e interpretaremos en sus reflexiones, cuestiones
vinculadas a diferentes modos de comprender la evaluacion y su vinculo con el

aprendizaje.

En el capitulo quinto, propondremos una sintesis de las reflexiones construidas para
proponer en el apartado final, y finalmente, en el capitulo sexto las nuevas preguntas

emergidas luego de la investigacion.



Posicionamiento ideoldgico y pedagogico
Comenzaré citando el Manifiesto Liminar de la Reforma Universitaria, Cordoba 1918

“Si no existe una vinculacion espiritual entre el que ensefa y el que aprende,
toda ensefianza es hostil y por consiguiente, infecunda.

Toda la educacion es una larga obra de amor a los que aprenden.”

De este modo, el Manifiesto Liminar convoca a quienes ejercemos la docencia en el nivel
Superior Universitario a contribuir con una obra de entrega generosa. Es desde esa
exhortacién, que intentaré retomar algunos conceptos que han contribuido en la definicién

de un posicionamiento ideoldgico respecto de la evaluacion.

Repasaremos algunas definiciones de evaluacion que proponen, desde el ambito de la
pedagogia y la didactica, Alicia Camilloni, Susana Celman, Edith Litwin y Juan Manuel
Alvarez Méndez para abrir este apartado que brinda encuadre a las afirmaciones que

siguen a lo largo del trabajo.
Camilloni (2004) propone que;

Toda accion de evaluacion se asienta sobre tres bases: primeramente, alguna informacion
gue se ha recogido en relacion con un atributo, un rasgo (...) en segundo lugar, alguna
forma de medir que consideremos apropiada para interpretar mejor esa informaciony (...)
algin tipo de juicio de valor que construimos acerca de la informacién que hemos
recogido. (...) Se trata de obtener informacion que, en Gltima instancia, resulte de utilidad
para tomar decisiones respecto de que es lo que se ha de ensefiar, cuanta ejercitacion
necesitan los alumnos, y cuando los aprendizajes presentan algln problema en particular,

como definirlos, y en lo posible, explicarlos. (Camilloni, 2004, pags. 8-10)?

Al hacer esta propuesta se refiere a un tipo de informacién que ha sido pre establecida
por el docente para conocer en profundidad la forma en que el proceso que disefio

posibilita aprendizajes en los sujetos y reformularlos si fuera necesario.

! Manifiesto Liminar de la Reforma Universitaria, Cérdoba 1918.
2 Camilloni, A. (2004) Sobre la evaluacion formativa de los aprendizajes. Revista Quehacer educativo. N°6



Celman, por su parte, postula que conseguir informacién sobre la marcha de las cosas es
solo una parte de la evaluacion donde lo interesante es qué reflexiones suceden a partir

de ella. Es por ello que centra su atencion en la practica docente ya que si el docente,

(...) logra centrar més su atencion en tratar de comprender qué y como estan aprendiendo
sus alumnos, en lugar de concentrarse en lo que él ensefia, se abre la posibilidad de que
la evaluacion deje de ser un modo de constatar el grado en que los estudiantes han captado
la ensefianza, para pasar a ser una herramienta que permita comprender y aportar a un

proceso (Celman, 1998, pag. 19)®

Desde esta mirada, la autora sostiene que la calificacion es un elemento mas del proceso
evaluativo que junto a los valores y las concepciones educativas y docentes nos permiten

formular un juicio de valor.

Alvarez Méndez propone romper la equivalencia de términos entre evaluar, medir,
calificar y corregir, aunque comprenda que estan implicados en el proceso de evaluar con
una funcionalidad instrumental y destaca que “De estas actividades artificiales no se
aprende. Respecto a ellas, la evaluacion las trasciende. Justo donde ellas no alcanzan,
empieza la evaluacién educativa. Para que ella se dé es necesaria la presencia de sujetos”
(Alvarez Mendez, 2001, pags. 11-12)*

Finalmente, Litwin propone pensar la evaluacion desde una perspectiva didactica en la
que se relacionan e implican el ensefiar y aprender asi como “(...) implica juzgar la
ensefianza y juzgar el aprendizaje; atribuirles un valor a los actos y las practicas de los
docentes y atribuirles un valor a los actos que dan cuenta de los procesos de aprendizaje
de los estudiantes” (Litwin, 1998, pag. 13)° Para poder construir ese juicio considera
fundamental la definicion y exposicion de criterios cuya construccion y posterior analisis
del progreso de los estudiantes, se constituyen en las formas habituales de calificar. El
riesgo es “(...) que muchas veces utilizamos una u otra forma para justificar la nota que

hemos construido previamente al examen del alumno.” (Litwin, 1998, pag. 15)°

3 Celman, S. (1998). (Es posible mejorar la evaluacion y transformarla en herramienta de transformacion? Buenos
Aires. Ed. PAIDOS

4 Alvarez Mendez, J. M. (2001). Evaluar para conocer; examinar para excluir. Madrid: Morata

5 Litwin, E. (1998). La evaluacién, campo de controversias y paradojas o un nuevo lugar para la buena ensefianza.
Buenos Aires. Ed. Paidos.



Desde esta perspectiva, la evaluacion no se constituye como una instancia determinante
de la clausura del proceso de aprendizaje; sino que permite, que lo que sucede en y a partir
de ella, sea parte también del aprender. Esto implica concebir el error como parte de

dicho proceso y trabajar a partir de él para la construccion de los aprendizajes.

(...) el error adquiere un nuevo status: el de indicador y analizador de los procesos
intelectuales puestos en juego, que no se tienen en cuenta cuando corregimos con el
rotulador rojo. En lugar de una fijacién, algo neur6tica, en el distanciamiento de la norma,
se trata de profundizar en la logica del error y de sacarle partido para mejorar los
aprendizajes. (Astolfi, 1999, pag. 15)°

Cierto es también qué en el &mbito de la Universidad Nacional de Mar del Plata, el
examen es considerado el dispositivo por excelencia para la evaluacion producto de una
cultura universitaria en la que es preciso establecer garantias al cumplimiento de los
derechos de los estudiantes’. Por lo tanto, la evaluacion queda atrapada entre las normas
internas y las condiciones de dedicacion docente y cantidad de estudiantes de cada
catedra. No obstante, debe ser revisado a la luz de las condiciones actuales de ejercicio
profesional docente y del desafio de innovacion al que nos compromete la Reforma
Universitaria y los nuevos cambios politicos, econémicos, sociales y culturales en los que
estan insertos los jovenes y adultos que conforman la comunidad universitaria o
potencialmente universitaria. En este sentido, ha de considerarse una puerta al debate
profundo sobre las estrategias de ensefianza, para discutir la relacion evaluacion igual a

examen.

Es en ese plano que considero necesario repensar los dispositivos de cara a construir
nuevos sentidos para el examen y su calificacion. Razén, por la que se vuelve preciso, en
mi modo de ver, inscribir éstas en la propuesta de la Buena Ensefianza que Bain define
como aquella en la que los estudiantes consiguen aprendizajes profundos. En estos

aprendizajes los estudiantes “(...) estan interesados en (...) comprender, en las formas de

¢ Astolfi, J.P. (1999) El error, un medio para ensefiar. Ed. Diada. Espafia.
" Tal como se expresa en la O.C.A N° 1560/11 de Régimen Académico de la Unidad Académica respectiva, cuyos
aspectos principales se detallan en el Anexo 4.



aplicar sus ideas a problemas trascendentes, en las implicancias, en las ideas y en los
conceptos” (Bain, 2012, pag. 66)8

Es parte del rol docente promover espacios donde los estudiantes puedan trabajar las
dificultades que surgen en el ensayo-error y proponer estrategias que partan de los
intereses de los estudiantes como factor de atraccidn hacia los problemas de la disciplina.
Si les ofrecemos espacios para trabajar el error, antes de que se evallen institucionalmente

sus esfuerzos, “(...) entonces es probable que aprendan profundamente” (Bain, 2012, pag.
70)8

8 Bain, K, (2012) ¢Qué es la Buena ensefianza?, Revista de Educacion de la UNMDP Afio 2, N°3.



Respecto de los motivos que dieron origen a esta busqueda

El plano individual

El primero de ellos tiene que ver con la necesidad de revisar mi propia practica docente
y dentro de ella la forma en que, la misma se inscribe en una propuesta de evaluacién de

una catedra, inserta en un contexto institucional particular.

Durante el afio 2015 me desempefié como docente a cargo de una comisién de trabajos
practicos en dos materias del area de Administracion, ambas correlativas entre si y comun
a todas las carreras de la facultad de Ciencias Econdmicas y Sociales, de la Universidad

Nacional de Mar del Plata.

Siguiendo la propuesta de Celman, comencé a preguntarme sobre la evaluacion a partir
del dispositivo principal que la catedra emplea:

La mejora de los examenes comienza (...) cuando me pregunto: ;qué ensefio? ;Por qué
ensefio eso Yy no otras cosas? ¢De qué modo lo ensefio? ¢ Pueden aprenderlo mis alumnos?
¢Qué hago para contribuir a un aprendizaje significativo? ;Qué sentido tiene ese

aprendizaje? ¢ Qué otras cosas dejan de aprender? ;Porque? (Celman, 1998, pag. 16)°,

Durante todo el ciclo de cursada me propuse ofrecer espacios flexibles en el aula y fuera
de ella para promover el aprendizaje y sobre todo trabajar el error como parte del mismo.
Intentando correrme de la percepcion del error como un fallo en el aprendizaje (Astolfi,
1999)!° para pensarlo como un indicador de él; naturalizar el error en el aula y quitarle la
carga negativa que trae asociada habitualmente. Esperaba que esto posibilitara reducir las
frustraciones ante el fracaso (asociado al error) y permitiera que los estudiantes alcancen
mejores aprendizajes, tanto sobre los conocimientos propios de la asignatura como sobre

ser estudiante universitario. Si la evaluacion da cuenta de aprendizajes seria esperable

9 Celman, S. (1998). ¢Es posible mejorar la evaluacion y transformarla en herramienta de transformacion? Buenos
Aires. Ed. Paidos

10 El autor sostiene que considerar el error como una falla del proceso de aprendizaje, es equivalente a
considerar al mismo como una cinta transportadora de cocimiento que sincroniza los tiempos del ensefiar
y el aprender. Por tanto, si lo ensefiado es aprendido equivocarse representa una falla en dicho sistema.
Sostiene, a su vez, que hay dos percepciones generalizadas sobre esta concepcion que pueden sintetizarse
en el sindrome del rotulador rojo y en la inseguridad del docente ante su practica pedagdgica; es decir
remarcar aquello que el estudiante no ha logrado (en el primer caso) y el castigo reactivo al estudiante que
comete un error que el docente trato de evitar por todos los medios.
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mejores resultados de aprobacion, sin embargo, los mismos no sostuvieron dicha

afirmacion.

Katzkowicz nos invita a reflexionar sobre nuestras propias practicas evaluativas al sugerir
que “Seria muy importante que los profesores utilizaran sus capacidades metacognitivas
y reflexivas en relacion con estas practicas para poder identificar sus creencias y
comprender los efectos de ellas en los procesos de evaluacion, asi como en el impacto

que estos tienen en los resultados de sus alumnos” (Katzkowics, 2010, pag. 114)*.

Continué en la basqueda de posicionamientos tedricos que me permitan comprender el
contexto de trabajo, dado que la eleccion y el disefio de los dispositivos de evaluacion
representan la materializacion ideoldgica de quienes los formulan y no s6lo determinan
esta practica sino todo lo que sucede en el aula. La ideologia implicada no sélo manifiesta
el paradigma donde uno se posiciona, sino que expresa quiénes llevan adelante la
evaluacion, quiénes son los destinatarios de la informacion que ella provee y el sentido
por el que se lleva adelante. Por lo que comencé a preguntarme ¢cual es el

posicionamiento pedagogico y didactico implicado en las evaluaciones de estas catedras?

Tomeé conciencia que estaba partiendo de una definicion de evaluacion pensada desde el
docente y para el docente, unilateralmente, donde el estudiante restringe su participacion
a la de ser un sujeto que consume de los docentes su conocimiento en las clases y responde
segun ellos a los examenes donde, es el docente quien define si alcanzd o no con las

expectativas de logro que él mismo establecio con anterioridad.

Todas las previsiones que el estudiante logre hacer, acerca de las preferencias
bibliogréaficas y tematicas de sus profesores, asi como su habilidad para sacar notas
mientras éstos exponen [...] contribuiran sustancialmente a edificar su oficio de alumno,
aunque esto no implique procesos de aprendizaje genuinos. De manera que cada
asignatura se convierte en un objeto mas de consumo: se acopian los materiales, se repiten

y se olvidan una vez aprobado el examen (Patifio, 2007, pag. 119)*

11 Katzkowicz, R. (2010) Diversidad y Evaluacion. En: ANIJOVICH (comp.) La evaluacion significativa. Buenos
Aires, Ed. Paidos.

12 patifio, M.E.2007. La evaluacion en la innovacidn curricular: percepciones y practicas de los docentes entorno a la
evaluacion. Uruguay, ORT.

11



Consume en tanto solo asiste a las clases y no participa constructivamente de ella, ya que
la propuesta pedagogica, sin pretenderlo, proponia una evaluacion que posibilitaba la
funcion meramente informativa de la evaluacion como lo mencionara Camilloni al indicar
que la misma permita conocer “(...) los progresos que esta realizando el alumno en
relacion con lo que el profesor ha propuesto como metas, las calidades diferentes en las
que se puede presentar el desempeno “indicador del aprendizaje en construccidon”, los

avances o retrocesos que se producen en el aprendizaje.” (Camilloni, 2004)*

Profundizando en el sentido de la evaluacion que se lleva adelante, es preciso
contextualizar la ubicacion en el Plan de Estudios de las catedras donde me desempefié.
Ambas se encuentran en el ciclo bésico de formacién, una en el primer afio y la siguiente
en el segundo y correlativa de la anterior. Al respecto me parece significativo reflexionar
sobre la relevancia que tiene el primer afio de vida universitaria del estudiante en la
constitucién del oficio de estudiante y es alli donde surge la necesidad de analizar

brevemente la constitucion del Ser Universitario que analizaremos més adelante.

Aunque soy consciente de que el aprendizaje no solo depende del esfuerzo docente ya
que no puede ensefarse a quien no tiene deseos de aprender (Meirieu, 2007)*4, comencé a
preguntarme si todo el trabajo implicado en el aula tenia conexién con los mecanismos
formales que estas catedras emplean para la evaluacion de los estudiantes; si era posible
otra idea de evaluacion dado el lugar y el momento en el plan de estudios de dichas
materias, la formacién pedagogica de los equipos de catedra, la numerosa composicion
de la matricula y su heterogeneidad, dadas las dedicaciones docentes actuales. En la
catedra donde me desempefié todo el plantel cuenta con dedicaciones simples (10hs
semanales) y en muchos casos es la Unica actividad de ensefianza en el marco
universitario. Si bien no considero que sea un determinante, la diversidad de temas que
debe conjugar el docente en su actividad profesional conspira sobre su imaginacion y

creatividad a la hora de ejercer su rol de ensefiante. Mas aun cuando el mismo docente,

13 Camilloni, A. (2004). Sobre la evaluacion formativa de los aprendizajes. Revista Quehacer educativo N°6, Buenos
Aires.

14 Meirieu, Ph. (2007). Es responsabilidad del educador provocar el deseo de aprender en los alumnos. En Cuadernos
de pedagogia N° 373.
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se desempefia con dedicaciones simples en mdaltiples catedras con poblaciones y
complejidades diversas.

A partir de mi experiencia como docente, pude confirmar algunas suposiciones que
vivenciaba cuando aln era estudiante. Me di cuenta que, independientemente de todo el
esfuerzo que se empleara en el aula (tanto mis docentes y estudiantes, como yo en dichos
roles), las catedras practican la evaluacion como sinénimo de examen y entienden los

resultados en las calificaciones como reflejos del aprendizaje.

Es por ello que una de las cuestiones que se analizaran en este trabajo tiene que ver con
indagar sobre las representaciones de los estudiantes en relacion a la evaluacion y su

vinculo con el aprendizaje.

El plano Institucional

Las précticas educativas que analizamos, no se encuentran descontextualizadas, sino que
el ambito de una Unidad Académica universitaria las dota de caracteristicas particulares
que requieren especial atencion. Por ello en este apartado, analizaremos algunas
caracteristicas institucionales particulares de la Facultad de Ciencias Econémicas y

Sociales y su incidencia en la evaluacion.

Analizaremos el contexto institucional y en particular dos de sus dimensiones; por un
lado, de relacion directa con la caracterizacion de los jovenes que transitaron el primer
afio de cursada, lo ateniente al cambio en la modalidad de acceso a las carreras de grado
de la facultad; y por otro en cuanto a los planes de estudios y su futura revision. Este
ultimo a partir de comprender que dicha revision no solo implicara los contenidos y su
organizacion estructural en cada carrera, sino que para ser integral debera ser acompafiado

de la revision del régimen de ensefianza vigente que fue descripto con anterioridad.

Estas dos dimensiones, tensionan el lugar de la evaluacion en la formacion y resultan de
particular interés al interpelar el discurso de los estudiantes noveles, por sus implicancias

en la constitucion del oficio de estudiante.

1. Cambio en la modalidad de ingreso

13



En relacién con la primera dimension, la cohorte 2015 de la unidad académica serd la
primera que habra ingresado mediante el ingreso no eliminatorio. Esta reforma en el
ingreso (antes restrictivo) surge como consecuencia de la adecuacion al nuevo estatuto de
nuestra universidad que asi lo dispone. Para comprender el sentido de dicha reforma

partimos de creer que todos pueden aprender, ya que

(...) educar es el verbo que da cuenta de la accion politica de distribuir las herencias,
designando al colectivo como heredero, lo que implicar brindar a todos habilitacion al
ingreso, la interpretacion y la ampliacion del arhké comuan, reparto hecho al modo de las
teorias de la reproduccidn, en el sentido de que las escuelas mantienen y reproducen las
desigualdades que existen en la sociedad, dandole la posibilidad a la institucién educativa
de habilitar la oportunidad de formacién y crecimiento a todos los nifios y jovenes,
siempre que los docentes pongan a disposicién la confianza (Cornu, 1999) en los sujetos
y en las relaciones pedagdgicas, y mantengan la apuesta de que todos son educables.
(Katzkowics, 2010, pag. 108)%°

Una universidad que asume el desafio del acceso libre es vista socialmente como una
institucion que se esfuerza por promover la inclusion social. No porque el acceso cambie
la matriz social de ingresantes de un dia al otro, sino porque muestra la decision politica
de re pensar la propia institucion de cara a la complejidad de la realidad social y del
sistema educativo medio, como parte del sistema educativo nacional y no desde una
postura ajena al mismo. Es en ese sentido, que el ingreso irrestricto es un avance en el
camino de garantizar las posibilidades de acceso de cualquier ciudadano que haya
cumplimentado su educacién media. Es interesante entonces preguntarse, qué sucede
dentro de las instituciones con estos nuevos sujetos que ingresan en la vida institucional.
Alli es donde la nocion de igualdad de posiciones (Dubet, 2011)!® permite no solo
describir lo que sucede sino proponer agenda. Pensar las posiciones, implica situar a los
sujetos en relacion a las estructuras tanto formales como de ejercicio del poder dentro de
las instituciones. En este sentido no solo se refuerzan los roles entre quienes poseen

jerarquias formales diferentes (docente - estudiante) sino que se establecen nuevos roles

15 Katzkowicz, R. Diversidad y Evaluacion. En La evaluacion significativa. Buenos Aires, Ed. Paidos.
16 Dubet, F. (2011). Repensar la Justicia Social. Contra el mito de la igualdad de oportunidades, Buenos Aires. Siglo
Veintiuno Editores.

14



entre pares (estudiantes) a partir de nuevas categorias; proveniencia educativa, origen
social, formas de expresion, uso de lenguaje, habitos sociales, entre otros. Es importante
aclarar que el caracter novedoso de estas caracteristicas no reside en que antes no fueran
utilizadas, sino que cobran una nueva impronta al no existir la instancia certificadora de
aptitud en que se constituia el examen de ingreso. Estas nuevas posiciones se vinculan a
partir de relaciones de poder cuyo peso simbdlico es aun méas determinante en la

trayectoria de los nuevos sujetos, que el ejercicio de poder en si mismo.

En este contexto, la permanencia dentro del sistema universitario puede ser pensada a
partir de la igualdad de posiciones y esto ha de ser atendido por la institucion universitaria;
desde el docente en el aula hasta las autoridades.

El propdsito del sistema aprobado pretende no sélo posibilitar pedagégicamente la
permanencia en el sistema universitario, sino ofrecer espacios de induccion y contencion
que minimicen el fracaso académico y alienten la finalizacion del curso, tensionada

continuamente por los resultados académicos obtenidos por los estudiantes.

En el proyecto!’” aprobado, la responsabilidad sobre el seguimiento de los ingresantes se
distribuye: el seguimiento implica dos niveles, el Institucional y el Académico. Para el
nivel institucional, se cre6 una comision de seguimiento del Ingreso de conformacion
inter-claustro. Y a nivel académico fue preciso mejorar la dotacion docente de las
materias del primer afio a fin de poder establecer una mejor relacion docente-alumno en
el aula y a su vez es preciso un rol activo de los docentes para adecuar sus estrategias

pedagdgicas a las nuevas realidades que se encuentran presentes en el aula.

No obstante, los docentes de algunas catedras de primer afio han decidido sostener la

anterior propuesta pedagogica. Tanto las guias de trabajos practicos, como el cronograma

17 En esta nueva modalidad todo aquel ciudadano que haya cumplimentado su ciclo secundario y manifieste interés sera
considerado aspirante a la facultad. Para considerarse estudiante, debe alcanzar la regularidad al atravesar
positivamente los Espacios Formativos Introductorios (EFI). Dentro de estos espacios se propone que los estudiantes
transiten por dos talleres obligatoriamente; Taller de Introduccion a la Vida Universitaria (TIVU) y de Aproximacion a
las Ciencias Economicas y Sociales. Y en algunos casos adicionalmente deben transitar Aproximacion a las Matematicas
o relacionados con los Principios Turisticos y recreativos.

Los EFI cumplen una funcion de encuadre dentro de la educacién superior publica y una aproximacién a la cultura
organizacional de la institucion y de acercamiento a los aspectos centrales de los campos disciplinares, conoceran los
principales desafios y orientaciones de la profesidn elegida y se brindaran estrategias para fortalecer las habilidades de
lecto-escritura y oralidad propias del nivel superior. EI EFI denominado TIVU estaré a cargo del PACENI quien debe
coordinar el dictado del taller y la modalidad de trabajo. Sin embargo, esta participacién también permite difundir entre
los ingresantes la existencia del programa y sus recursos, asi como visibilizar a los tutores entre el estudiantado.
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y desarrollo de las clases y la propuesta de parciales y recuperatorios se mantuvo sin
modificaciones en las dos ediciones de las cursadas (primer y segundo cuatrimestre).
“Que ensefiar, como ensefar y quienes puede aprender constituyen las claves principales

de los principios ordenadores del dispositivo pedagogico” (Camillioni, 2010, pag. 30).%8

La suposicion de homogeneidad que se esconde en el accionar docente no es valida,
incluso en la circunstancia de ingreso restricto, ya que la Unica caracteristica que los
igualara es el haber aprobado los exdmenes de ingreso, pero nada dice sobre sus

capacidades de aprendizaje y sus trayectos culturales. Katzkowicz, (2011)*° propone:

(...) que se presenta un doble discurso cuando, por un lado, se establece la necesidad de
atender a la diversidad de los alumnos en el aula (...) y por otro, vemos en la cotidianidad
de las instituciones educativas que, en el caso de la evaluacion (en particular la sumativa)
se manejan propuestas Unicas para poblaciones heterogéneas inexistentes. (Katzkowics,
2010, pag. 106)

No se trata de una propuesta de recorte o simplificacion del contenido, sino de pensar
caminos multiples para alcanzarlos, en ello el docente debe tomar un rol activo para
intentar adecuar la realidad educativa al alumno, como un factor que contribuye a la
permanencia en el sistema (Katzkowics, 2010)%. En este sentido es interesante pensar en
la existencia de aulas heterogéneas, donde las diferentes trayectorias culturales que
conviven implican re-conocer a los estudiantes para pensar nuevas estrategias que se

adecuen de forma particular a la realidad y dejen de lado las recetas generalistas.

La evaluacion cuyo resultado los situaba fuera de la universidad, ahora cambié de
momento: antes los dejaba en la puerta, ahora en el pasillo. No obstante, no sélo se
agudiza la problematica del enfoque evaluativo, sino que permite visibilizar las grietas

pedagdgicas del cuerpo docente.

Es poco lo que se sabe de la evaluacion, de su funcidn curricular, de las précticas posibles,
de su impacto en el aprendizaje, de sus condicionamientos técnicos, entre otros. Este
desconocimiento repercute fuertemente en las practicas de evaluacion docentes, que se

han tornado rutinarias y poco auto reflexivas. Palou de Maté (1998: 104) enfatiza

18Camilloni, A. (2010). La validez de la ensefianza y la evaluacion ¢ Todo a todos? Buenos Aires Ed. Paidos.
19 Katzkowicz, R. Diversidad y Evaluacion. En La evaluacion significativa. Buenos Aires, Ed. Paidos.
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importantes carencias en cuanto a las practicas evaluativas reales: a) la reducida bateria
de técnicas que emplean los docentes, b) la ausencia de modalidades de evaluacion que
potencien aprendizajes interdisciplinarios, c) la escasa mencion a un sistema de
evaluacion continuo que permita tener una vision diacronica de los estudiantes y d) la
carencia de instancias informativas a partir de los resultados obtenidos en las mismas
(Lopez, 2011, pag. 211)®

La nueva modalidad de ingreso también reforzo la sentencia sobre baja calidad del
sistema de educacion secundario, problema que ahora -aparentemente- habita el espacio
universitarioz. A su vez, propone a los docentes la necesidad de pensar estrategias
didacticas que permitan potenciar las experiencias de los jovenes independientemente de
su escuela secundaria de proveniencia. En ese plano, deconstruir los imaginarios sobre la
evaluacion escolar que tienen los estudiantes implica repensar la evaluacion universitaria
en el primer afio, como una actividad de frontera entre el oficio de estudiante escolar y el

universitario.

2. Planes de Estudio vy régimen de Ensefianza

La segunda dimension, esta relacionada con la préxima revision de los planes de estudio.
Si bien a priori, cualquier reforma curricular implicaria la revision conexa de los
mecanismos institucionales de acreditacion, no obstante, resulta interesante pensar

algunas dimensiones vinculadas a la evaluacion que cobran especial interés.

Entre algunas de las causas que motivan la revision curricular, se encuentra lo que
denomino crisis del saber hacer como profesionales. Este problema ha sido expuesto
principalmente por los estudiantes quienes manifiestan qué, si no trabajan en el sector
privado, llegan a quinto afio sin saber hacer y muchas veces sabiendo poco de lo que han

aprobado.

20 | opez, M.C., (2011). Las buenas practicas de Evaluacion en la Universidad a partir de las voces de los estudiantes.
Revista de Educacion de la UNMDP Afio 2, N°3.

21 Ha sido habitual escuchar entre colegas docentes expresiones que adjudican el éxito académico a la escuela
secundaria de proveniencia. Y si bien esta afirmacidn ya existia antes de la modalidad actual, con la nueva realidad se
refuerza el efecto halo que luego se concreta como profecia auto-cumplida del docente al momento de evaluar a los
estudiantes.
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Los comentarios que se incluyeron ponen en evidencia la existencia de diferentes
representaciones sobre el quehacer profesional que son puestas en juego en estas practicas
e interpeladas por el accionar que deben llevar adelante y para el cual no se sienten
suficientemente preparados, aun cuando han acreditado conocimientos (es decir, han
aprobado las materias preparatorias correspondientes). Para ello, compartimos algunas
expresiones de estudiantes avanzados que han cursado su Practica Profesional

Comunitaria?%:

“Si bien sentimos que teniamos las herramientas necesarias, reconocemos que en la
Facultad no se profundizan los temas en cuanto a la Ley de Cooperativas y su
funcionamiento, como asi también demas organizaciones sin fines de lucro.(...) La
realizacion de esta practica provocd en nosotras que tengamos que volver a los
conocimientos adquiridos en afios anteriores (que no pensdbamos que ibamos a aplicar)
y que a su vez aprendamos de la Cooperativa, en cuanto a la operatoria habitual y su
desenvolvimiento en el entorno; ya que la Facultad solo nos ensefia los conceptos
teoricos.” (Extracto de Informe Final de Estudiantes de Contador Publico, primer

cuatrimestre 2015 Seminario Préactica Profesional Comunitaria)

“En algunos casos, los conceptos, tal y como los desarrollan los autores, no son del todo
aplicables en la realidad, y debemos hacer nuevas interpretaciones acordes a cada
organizacion” (Extracto de Informe Final de Estudiantes de Lic. En Administracion,

primer cuatrimestre 2013 Seminario Practica Profesional Comunitaria)

Si bien este asunto no sélo debe analizarse desde la perspectiva de la evaluacion, es a
partir de los resultados que estas arrojan que los docentes aluden a éxito o fracaso de los
aprendizajes de los estudiantes. Al respecto, Gimeno Sacristan® distingue entre las
funciones de la evaluacion establecerse como base de pronésticos “Si se utiliza el
expediente académico (...) es porque de alguna forma se confia en su capacidad

predictora de la actuacion futura del ciudadano” (Gimeno Sacristan, 1992)

22 Para cursar el Seminario los estudiantes de todas las carreras deben poseer el 50% de la carrera aprobada.
23 Gimeno Sacristan, J.- Pérez Gomez, A.l. (1992). Comprender y Transformar la ensefianza. Espafia: Ed. Morata, 10,
334-397
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Esta cultura de la meritocracia®*, deja fuera de andlisis los aprendizajes reales y su
particular tiempo de realizacion. Implica afirmar, que resultado académico entendido
como promedio de calificaciones finales es garantia suficiente de aprendizaje. Sin
embargo, es a partir de las opiniones de los estudiantes que puedo aseverar que adn,
habiendo aprobado las materias, hoy se comienzan a cuestionar el rendimiento académico
satisfactorio como garantia suficiente de aprendizajes profundos (Bain, 2012)2°. Poner en
crisis el modelo de organizacion de la ensefianza de nuestra facultad (régimen
académico®) y los limites o condiciones que éste propone a la didactica y a la evaluacion,
nos puede permitir debatir qué formacion pretendemos promover en los universitarios y

que contexto institucional requiere dicha expectativa.

Si bien estas dos dimensiones (la modalidad de ingreso y lo referido a la curricula y su
eventual modificacion) permiten comprender de forma mas completa el contexto en el
que se llevara adelante este estudio, es preciso agregar una tercera, relacionada con las
particularidades de ser estudiante universitario. La complejidad de la constitucion de este

oficio se encuentra atravesada, entre otros factores, por la evaluacion y sus implicancias.

El Ser universitario

Ingresar a una carrera universitaria representa mucho mas que el hecho de incorporarse a
una institucion de educacion Superior, implica definiciones vocacionales, la definicion
de iniciar un proyecto personal en el que atravesaremos una etapa de formacion que se
distingue de las anteriores principalmente por su adhesion voluntaria y por su transito

autébnomao.

24 Meritocracia entendida como una forma de gobierno basada en el mérito. Las posiciones privilegiadas o
de mayor jerarquia, se consiguen en base al mérito alcanzado por la promocidn de la capacidad individual
ligada intimamente al espiritu competitivo. En nuestro contexto, quien obtiene las maximas calificaciones
sera quien mayores posibilidades de empleo, de becas, de formacidn superior, tenga independientemente
de sus aprendizajes reales. Es decir, deposita en la evaluacion la responsabilidad de acreditar aprendizajes
para proponer un ranking en torno a él, que distingue entre mejores y peores.

% Bain, K. (2012) ¢Qué es la buena ensefianza? Revista de Educacion de la UNMDP Afio 3, N°4.

%6 En la facultad de Cs. Econdmicas y Sociales, existe una normativa interna denominada régimen académico aprobado
por Ordenanza de Consejo Académico nro. 1560/12 que marca las pautas para la organizacion del cursado, los tiempos
reglamentarios minimos ente otras. En el anexo 1 se describen los puntos mas significativos en relacion a este trabajo.
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En el desarrollo de dicha autonomia, los jovenes comienzan a identificarse con una
identidad colectiva que representa el ser estudiante universitario. Esa identificacion no es
automatica ni la identidad resultante es Unica, sino que se va conformando en la medida
que cada estudiante desarrolla el oficio de ser estudiante universitario. Dicho oficio puede

ser entendido como:

Un concepto integrador, en el que uno reconoce diversos aportes: las relaciones entre
familia y escuela, las nuevas pedagogias, la evaluacion, los deberes que se hacen en casa,
la comunicacion pedagogica, los tipos de actividades en clase, el curriculo real, oculto o

implicito, la transposicion didactica (Perrenoud, 2006, pag. 19)

Oficio que permite al estudiante la supervivencia institucional y social y que al ser llevado
adelante de modo no necesariamente consciente pueden ocasionar distorsiones tales que
el estudiante “puede trabajar para salvar las apariencias”, es decir, “no trabajar mas que
por la nota, para construir una relacion utilitarista con el saber, con el trabajo, con el otro”

(Perrenoud, 2006, pag. 15)%'.

Aplicado al ambito universitario, puede implicar convertir el deseo de aprender para
ejercer una profesion con la necesidad de aprobar para alcanzar el titulo universitario. En
este sentido como lo propone Gamble y Hoadley (2008)?, cuando el dispositivo
pedagdgico (que abarca a la ensefianza y la evaluacion) no respeta la relacion jerarquica
entre los tres conjuntos de reglas (distributiva, recontextualizadora y evaluativa) “(...)
no solo se desagrega en dispositivos separados sino que (...) los estudiantes optan por
seguir en sus aprendizajes de manera prioritaria, la direccion que les sefiala la modalidad

de evaluacion que saben que adoptara el profesor” (Camillioni, 2010, pags. 24-25)%.

Los distintos estilos de evaluacion en el transcurso de un ciclo de formacion, se
constituyen como fundadores del oficio de estudiante y marcan el modo en que los
mismos transitan los espacios de aprendizaje, disputando sus esfuerzos en la continua
tension entre aprobar y aprender “Nosotros sostenemos, ademas, que, en las practicas de

ensefanza, la actitud evaluadora invierte el interés de conocer por el interés por aprobar

27 Perrenoud, Ph. (2006). El oficio de alumno y el sentido del trabajo escolar. Madrid. Ed. Popular

28 Gamble, J. Y Hoadley, U., “Positioning the regulative”, The Fifth Basil Bernstein Symposium, Cardiff School of
Social Sciences, 9-12 de Julio de 2008.

29 Camilloni, A. (2010). La validez de la ensefianza y la evaluacién ¢Todo a todos? Buenos Aires Ed. Paidos.
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en tanto se estudia para aprobar y no para aprender.” (Litwin, 1998, pag. 12)° Pero este
oficio no es construido en un solo momento, sino que es resultado de las experiencias
evaluativas que hemos ido atravesando tanto en nuestro recorrido institucional como
personal desde la primera infancia. En este sentido, es interesante reconocer que todo

cuanto refiere a nuestro aprendizaje implica evaluar.

La evaluacion no es ni puede ser un apéndice de la ensefianza ni del aprendizaje; es parte
de la ensefianza y del aprendizaje. En la medida en que un sujeto aprende,
simultaneamente evalla, discrimina, valora, critica, opina, razona, fundamenta, decide,
enjuicia, opta... entre lo que considera que tiene un valor en si y aquello que carece de él.
Esta actitud evaluadora que se aprende, es parte del proceso educativo que, como tal, es

continuamente formativo. (Alvarez Mendez, 2001)%!

Por tanto, desde nuestros primeros pasos, podemos reconocernos evaluados y realizamos
evaluaciones; sobre lo que estd bien o mal, sobre lo correcto y lo inapropiado. En la
medida que crecemos en edad somos incorporados a las instituciones educativas. En ellas
ademéas de aprender contenidos especificos aprendemos a dar cuenta de lo que
aprendimos para avanzar dentro de la institucion y de nuestro grupo de pares. Es en la
escuela donde, quiza, tomamos por primera vez consciencia de la relevancia que posee la

evaluacion en nuestra vida.

La idea de evaluacion esta asociada a la calificacion que obtenemos en los exdmenes y a
partir de ellas, un sistema de premios y castigos, donde repetir el afio es una vergiienza
que debe ser evitada. Sin embargo, la evaluacidn se mantiene asociada a la que es ejercida
por los docentes. Es poco probable que reconozcamos las evaluaciones que hacemos
todos los dias y que nos constituyen como sujetos. “Libertad y autonomia, democracia y
auto valia son también cosas que se aprenden en las escuelas. Y el espacio de las practicas
evaluativas es, entre otros, un lugar potente para esos aprendizajes. O los contrarios”

(Celman, 1998, pag. 62)*

30 Litwin, E. (1998). La evaluacion, campo de controversias y paradojas o un nuevo lugar para la buena ensefianza.
Buenos Aires. Ed. PAIDOS

31 Alvarez Mendez, J. M. (2001). Evaluar para conocer; examinar para excluir. Madrid: Morata

32 Celman, S. (1998). ¢Es posible mejorar la evaluacion y transformarla en herramienta de transformacion? Buenos
Aires. Ed. PAIDOS
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De cualquier forma, al finalizar nuestro recorrido por la escuela media o secundaria, el
“resultado” alcanzado, la experiencia personal y escolar sumada a las expectativas del
grupo familiar y las propias inquietudes, son los condimentos que se agregan a la gran
pregunta sobre si estudiar una carrera universitaria. La percepcion que elaboramos de
nuestras capacidades en funcion de nuestro rendimiento escolar condiciona nuestra

confianza personal a la hora de tomar esa decision.

La incidencia de los resultados de las evaluaciones en el auto concepto del alumno es otro
de los campos la investigacion en el que se comprueban efectos decisivos de tales
practicas [...] El auto concepto una vez elaborado, tiene consecuencias en la conducta
posterior del sujeto; es producto y factor condicionante de aprendizajes” (Gimeno

Sacristan, 1992)%,

En ese momento es quiza la primera vez que el sentido de las evaluaciones que vivimos
toda nuestra vida institucional previa, realmente se vuelve un factor influyente para

nuestras decisiones, aun sin ser del todo conscientes de ello.

Aun cuando hayamos constituido un oficio como estudiantes, dicho oficio tiene
significaciones especificas en relacion al nivel educativo en que ha sido configurado.
Perrenoud (2006)3* sostiene que “el oficio del alumno no es siempre el mismo” (p.219)
ya que los diferentes maestros con sus particulares expectativas, métodos, modos de
gestion de la clase, concepcidn del aprendizaje, del orden, del trabajo, de la cooperacion,
van dando lugar al ejercicio de este oficio en la dinamica de cada institucion escolar. En
particular en el nivel superior, el oficio construido en el nivel medio se ve puesto a prueba
por la estructura, exigencias y nuevas condiciones de ciudadania que impone la institucién
universitaria. “Las actividades del aprendizaje son movilizadoras de la identidad, - en
tanto ponen en juego lo que se sabe de antes, lo que se quiere saber-, y productoras de la
identidad en tanto genera el trabajo interactivo y comprometido con otros” (Patifio, 2007,

pag. 120)* en ese sentido, las propuestas evaluativas inciden en la constitucion del oficio

33 Gimeno Sacristan, J.- Perez Gomez, A.l. (1992). Comprender y Transformar la ensefianza. Espafia: Ed. Morata, 10,
334-397

34 Perrenoud, Ph. (2006). El oficio de alumno y el sentido del trabajo escolar. Madrid. Ed. Popular

3 patifio, M.E.2007. La evaluacion en la innovacion curricular: percepciones y practicas de los docentes entorno a la
evaluacion. Uruguay, ORT.
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como parte de una identidad que se construye dentro y fuera de las aulas, en particular en

los primeros pasos por la institucion educativa.

Al pensar esta relacion de herencias es inherente pensar que los sujetos asumen desde
diferentes posiciones el sentido que ese oficio de estudiante significa, asi como todo
aquello que se encuentra implicado en él. Para poder comprender desde donde se
construyen dichas posiciones, es fundamental recurrir a la teoria de las representaciones
sociales que aborda el estudio de una forma de conocimiento social especifica de las
sociedades modernas y sera abordada con mayor profundidad en el proximo capitulo. A
modo introductorio diré, que esta teoria concibe las representaciones como un producto
colectivo con capacidad de constituir un determinado modo de vida al mismo tiempo que
orientan el pensamiento y la accion de los individuos; explica el surgimiento de las
representaciones a través de procesos de comunicacion y didlogo y negociaciéon de
significados y sostiene que las representaciones poseen un cierto grado de estructuracion
(Jodelet, 1989)%: (Moscovici S. -F., 1988)%". En este sentido nuestros comportamientos
cotidianos son inducidos por las representaciones personales que tenemos cada cual de la
realidad. Estas representaciones se constituyen como guias y generadoras de
comportamientos que incluyen, consecuentemente, el ambito educativo. La nocién de
representaciones sociales aplicadas al ambito de la educacion no s6lo nos permite
incorporar la constitucion del oficio de estudiante como un proceso concomitante al
proceso de ensefianza y de aprendizaje sino reconocerlo a partir de intentar comprender

las representaciones estudiantiles, en torno a la evaluacion.

36 Moscovici, S — Farr, R. (1988). Psicologia Social. Barcelona. Ed Paidés.
37 Jodelet, D. (1989). Les representationes sociales. Paris. Ed Paidds

23



La evolucidn de las préacticas evaluativas

Si bien en los apartados anteriores, introduje algunas nociones fundamentales para el
desarrollo de la investigacion, es necesario profundizar en la evolucion de la préctica

evaluativa y sus implicancias en la constitucion como sujetos.

La practica evaluativa es reconocida como tal desde mucho antes de ser incorporada a la
didactica como campo de estudio. Su estudio fue iniciado hacia finales de la década del

cincuenta. Tal como lo explicita Diaz Barriga (1992)%:

[...] desde la época de los mandarines chinos se aplica una serie de examenes a miembros
de otras castas para elegir a quienes habrian de formar parte de la burocracia; en la época
victoriana se implant6 el examen estabilizador de los miembros de la jerarquia en el
poder; en la universidad medieval el examen permitia la promocién jerarquica y el
otorgamiento de titulos; en las universidades de Oxford y Cambridge el examen de
honores consistia en averiguar el grado de competencia que habia logrado un candidato;
el mismo examination statute de Oxford (1800) establecia que solo una minoria de
aspirantes al grado o titulo, pudiera disfrutar de este privilegio; los jesuitas extendieron
los examenes y llevaron la competencia al mas alto grado de efectividad desarrollado
hasta entonces.(...) solo hasta 1950 se evidenci6 la debilidad de los test en la doble

funcidn de los sistemas educativos: educar y asignar roles a la gente. (pags. 124-125)

Y refuerza Gimeno Sacristan (1992)*°, al hacer mencion a la evaluacion fuera del &mbito

educativo, la

(...) primera manifestacion histérica, se configura como un instrumento de seleccion
extra escolar, y no es casual que hasta hoy sea, es aun, de sus funciones dominantes. Se
cita la remota préctica chinaen el siglo 11 (a. de C.) para seleccionar funcionarios evitando
las influencias de los grupos de presion de la burocracia como el origen de las practicas
selectivas de evaluacion oral (Forrest 1990 pag. 470). Es la universidad medieval el
ambito donde cristaliza primeramente como préactica educativa (la disputatio: exposicion
y debate de un alumno con sus profesores). La competitividad que impuso la pedagogia

jesuitica sitGa la demostracion constante de lo que se aprende, y ya por medios escritos,

3 Diaz Barriga, A. (1992) Didactica, Aportes para una polémica. Buenos Aires. Ed. Aique
39Gimeno Sacristan, J.- Perez Gomez, A.l. (1992). Comprender y Transformar la ensefianza. Espafia: Ed. Morata, 10,
334-397
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como una de las espinas dorsales del sistema didactico que tendra una fuerte impronta en
los métodos pedagdgicos modernos. La universalizacion del sistema educativo adopta la
evaluacion como una préctica extendida para estimular y controlar al estudiante, méas
cuando se pierde la relacion personal continuada del profesor con cada uno de sus

alumnos”. (pag. 335)

Tal como se mencionaba en la introduccion de este trabajo, la evaluacion no es solo una préctica
educativa, sino que acompafa experiencias de aprendizaje en cualquier ambito e indole de la vida
de una persona. Por eso se vuelve central comprender las caracteristicas que adopta en el contexto
educativo para repensarlo en sus diversas dimensiones; epistemoldgicas, institucionales,

pedagdgicas y didacticas.

La evolucion de la nocidon de evaluacion, como campo

A lo largo del tiempo ha ido adoptando diferentes significados relacionados con el ajuste
del concepto al contexto socio-politico donde se ha aplicado. En ese sentido, Alvarez
Méndez (2001)*° expresa “(...) es un constructo social y por tanto un invento una
convencién susceptible de cambio, al que se le dan usos ideoldgicos y politicos
confundidos con los usos educativos” (pag. 174). Tal es asi que puede claramente
establecerse una conexion entre los mecanismos empleados para la evaluacion con la idea
de problema que en cada contexto emergia respecto de las instituciones educativas o la
educacién en general. Asi es como en un contexto de incremento no planificado de
escolarizacion se torno esperable que la evaluacién actie como filtro de seleccién mas
que como favorecedor de los aprendizajes. Al mismo tiempo no puede desconocerse que
la evaluacion explicita relaciones de poder que se entrelazan con las relaciones de saber.
Retomando lo propuesto por Foucault (1993)* en relacion a explicar el lugar de la
disciplina en las prisiones y su aporte a la reforma de los individuos “El examen es una
mirada normalizadora, una vigilancia que permite calificar, clasificar y castigar (...)”
(pag. 190). Aplicado al ambito de la educacién se reconoce un sujeto que sabe y que

evalla a partir de su conocimiento, lo que otros sujetos saben o pretenden saber. Ya lo

40 Alvarez Mendez, J. M. (2001). Evaluar para conocer; examinar para excluir. Madrid: Morata
41 Foucault, M. (1993). Vigilar y Castigar. Ed. Siglo XXI, 63
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retomaba Gimeno Sacristan (1992)*? al identificar entre las funciones pretendidas de la
evaluacion el poder de control, al reconocer que la posibilidad de acreditacion “(...) dota

a quien lo tenga de un instrumento importante de poder sobre los evaluados™ (pags. 22-

23).

La tradicion positivista de marcada racionalidad técnica, tuvo su impacto fuertemente en
las practicas de evaluacion a partir de lo propuesto por Tyler (1949)* en cuanto a
considerarlas como un elemento de control de logros, asociado a los aprendizajes que
podian ser esperados de un estudiante. Para operacionalizar esta idea, se proponia
taxativamente el conjunto de objetivos de aprendizaje que debian ser alcanzados de forma
general por todos los estudiantes. Esta generalidad, permitio un divorcio entre la
ensefianza y la evaluacion, ya que el disefio de los dispositivos evaluativos no estaba en
manos de los docentes. Esta corriente en evaluacion se caracterizdé por una marcada
influencia de la psicometria y se materializd en la proliferacion de test y las taxonomias
que Bloom (1971)*y su equipo elaboraron. Esta época en palabras de Foucault (1993)*,
generaron una escuela “examinadora” que “ha marcado el comienzo de una pedagogia

que funciona como ciencia” (pag. 192).

Sin embargo, es importante diferenciar evaluacion, de examen y calificacion. La
asociacion entre dichos términos sucede como consecuencia de la necesidad institucional
de certificar conocimiento y habilidades aprendidos. La calificacion como indicador de
resultados se instituye como medida de éxito o fracaso, pero nada indica respecto de los
aprendizajes que le sucedieron al estudiante (Diaz Barriga, 1992)*; (Alvarez Mendez,
2000)*¢ y (Alvarez Mendez, 2001)*’. Asi la evaluacion queda rehén del medio (examen)

que le permite a la institucion establecer una medida de rendimiento (calificacidn) que es

42 Gimeno Sacristan, J.- Perez Gomez, A.l. (1992). Comprender y Transformar la ensefianza. Espafa: Ed. Morata, 10,
334-397

43 Tyler, (1949) Principios bdsicos del curriculo e Instruccién”. Chicago University PRess. Traducido al Espafiol por
Editorial troquel, Buenos Aires 1971

4 Bloom, B., et al (1971). Taxonomia de los objetivos de la educacién: la clasificacion de las metas educacionales:
manuales | y 1. Agencia para el Desarrollo Internacional (A.1.D).

4 Diaz Barriga, A. (1992) Didactica, Aportes para una polémica. Buenos Aires. Ed. Aique

46 Alvarez Mendez, J. M. (2000). Didéactica, Curriculum y Evaluacién. Madrid: Morata.

47 Alvarez Mendez, J. M. (2001). Evaluar para conocer; examinar para excluir. Madrid: Morata
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significativa solo para su Administracion. Distante de esta idea, queda lo propuesto por
Diaz Barriga (1992)* respecto del sentido genuino de la evaluacion:

(...) la evaluacioén esta orientada a permitir que los estudiantes reflexionen sobre lo que
se alcanzo a integrar en un curso y lo que no se pudo integrar, asi como las causas que
pueden explicar esta situacion, y sobre todo que se puede hacer para lo [sic] futuro (pags.
120-124)

Muy lejos de este paradigma positivista surgieron corrientes de pensamiento que
concebian al conocimiento como parte de un proceso histérico y social profundamente
vinculado a las caracteristicas del contexto donde no solo es creado sino se interpretado.
Esta corriente vinculada a la figura de Piaget, entiende que la evaluacién es parte del
proceso de ensefianza y por tal no consiste en la verificacion de lo aprendido sino en el
proceso mediante el cual se incentiva la curiosidad, la exploracion. Hablamos entonces
de aprendizajes reflexivos sobre los contenidos, donde “(...) quienes aprenden necesitan
explicar, argumentar, preguntar, deliberar, discriminar, defender sus propias ideas y
creencias. Simultdneamente aprenden a evaluar” (Alvarez Mendez, 2001, pag. 31)*. La
constitucion de una racionalidad practica es entendida desde la pedagogia critica como
un proyecto y proceso ya que el pensamiento critico implica un proceso dialégico que

exige juicio y deliberacion.

La eleccion y el disefio de los dispositivos de evaluacion tendran un basamento ideoldgico
que no solo determinara esta practica sino todo lo que sucede en el aula. Esto sucedera en
acuerdo al paradigma donde uno se posicione, en funcién de quienes realizan la
evaluacion, por un lado, quienes son los destinatarios de la informacion que ella provee

y del sentido por el que se lleven adelante, por otro.

Gimeno Sacristan (1992)*° refiere a la identificacion de dos tipos de evaluacion de
acuerdo a quien las realiza: la evaluacién interna que es llevada adelante por los
profesores en el &mbito de sus clases y cuyos resultados son expresados en registros

formales y la evaluacion externa, que es disefiada por personas que no se encuentran el

48 Alvarez Mendez, J. M. (2001). Evaluar para conocer; examinar para excluir. Madrid: Morata
49 Gimeno Sacristan, J.- Perez Gomez, A.l. (1992). Comprender y Transformar la ensefianza. Espafa: Ed. Morata, 10,
334-397
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admbito educativo y no muestran relacion con los estudiantes que serdn evaluados. Se
originaron en la busqueda de una modalidad de evaluacion que permitiera comprender
mejor los aprendizajes de los alumnos. Este tipo de evaluaciones, suelen denominarse
examenes publicos y se instituyen como “una forma de control sobre el curriculum que
se imparte que quita la exclusividad de la evaluacion de alumnos a los profesores,
restandoles autonomia en el disefio y realizacion de su practica” (Gimeno Sacristan,
1992)*. De igual manera, en tanto deben ser masivos la blsqueda de mayor comprension

se desdibuja por la necesidad de normalizacion (Apple, 1986).

Por otro lado, podemos analizar la préctica evaluativa de acuerdo al propdsito pedagogico
que persigue. En este plano podemos identificar, sucintamente, siete enfoques que se
inscriben en los paradigmas metodoldgicos descriptos antes y que sirven a propositos
diferentes. Estos son la evaluacién formativa, sumativa, holistica, integrada, integral,
continua o sistematica. La evaluacion formativa, aparecio en la agenda del campo de la
evaluacion por Michael Scriven (Scriven, 1967)° aunque si bien inicialmente referia al
ambito del curriculo luego se traslado a la didactica, para indagar en todo aquel proceso
que permite recoger informacion en tanto otros procesos se llevan adelante “(...) pretende
ayudar a responder la pregunta de como estan aprendiendo y progresando” (Gimeno
Sacristan, 1992)*. Sin embargo, su nocién fue variando a lo largo del tiempo de acuerdo
a las teorias didacticas. Asi, encontramos registros de acepciones propuestas por Bloom,
Hastings y Madaus (1973)° quienes sugieren seguir una serie de pasos para identificar
cuanto han aprendido los alumnos en un area acotada de contenido y para determinar si
la ensefianza ha sido conducida y propuesta adecuadamente. Anderson y Block (1985)°
luego avanzaron en indicar que la misma debe proveer informacién continua e inmediata
con respecto al progreso del alumno durante la ensefianza y manifestar que deben ser
frecuentes y sobre pequefias unidades para poder servir a proponer acciones que permitan

revertir los desvios. Segtn Camilloni (2004)>*, la evaluacion formativa es el enfoque de

50 Apple, M. (1986): Ideologia y Curriculo. Ed. Akal Universitaria, 5

51 Scriven, M. 1967. The metodology of evaluation. Indiana, Social Science Education Consortium Nro. 110

52 Bloom, B., Hastings, T. Y Madaus, g. (1973) Manual de evaluacion formativa y acumulativa del aprendizaje del
alumno. Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP).

53 Anderson, L.w.; block, J.H. (1985). Procedimientos operativos para lograr el dominio en el aprendizaje. Enciclopedia
Internacional de educacion de Oxford, 3219-3230.

54 Camilloni, A. (2004). Sobre la evaluacion formativa de los aprendizajes. Revista Quehacer educativo. N°6
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la evaluacion en el que la regulacion concierne de manera prioritaria a las estrategias del
profesor, en tanto la que él denomina evaluaciéon formadora se centra en la regulacion
asegurada por el alumno mismo. “Cuando los alumnos aprenden claramente los criterios
de evaluacidn expuestos previamente, afirma Bonniol que la evaluacion se convierte en
una verdadera técnica pedagdgica que permite a los alumnos dirigir sus trabajos y mejorar
sus desempefios” (pag. 11). Esta nocion se ha encontrado siempre en debate en relacion
a la evaluacion sumativa que propone realizar evaluaciones que permitan establecer e
identificar aquellos los aspectos que han sido aprendidos por el alumno al cierre de un

ciclo con la finalidad de reportar dicho resultado en un registro.

La expresion de los resultados de la evaluacion sumativa puede quedarse en el ambito de
la relacién privada entre profesores y alumnos cuando se evalGa por medio de parciales

(...) pero suele ser el tipo de evaluacion que después se proyecta al exterior, reflejandola

en boletines de notas. (Gimeno Sacristan, 1992)°°

Por otro lado, la evaluacion holistica es el resultante de las corrientes humanistas en el
ambito de la didactica y como tales enfatizan en la centralidad del alumno en el proceso
educativo. Por consiguiente, la evaluacion se propone orientada no solo a contenidos
especificos y destrezas, capacidades o aptitudes, sino a la personalidad del sujeto. Por tal
razon la busqueda de elementos que permitan formalizar dichas evaluaciones sin caer el
control total sobre el alumno contribuyé en el desarrollo de la pedagogia por objetivos
que posteriormente popularizé Bloom. El concepto de evaluacion continua, se refiere
mas bien a los procesos de evaluacion de tipo informal cuya finalidad es similar a la
formativa en cuanto pretende asistir durante el proceso a los alumnos para contribuir en
la comprobacidn de lo que aprenden. La evaluacion integral surge como consecuencia
del proceso de separacion entre las tareas de ensefiar y evaluar en los profesores y
ocasiond la aparicion del fendmeno de la posposicion del aprendizaje. La evaluacion
sistematica en palabras de Kemmis (1988)°® se puede entender como “el proceso de

obtencion de informacion y creacidn de argumentos con los cuales alentar la participacion

55Gimeno Sacristan, J.- Perez Gomez, A.l. (1992). Comprender y Transformar la ensefianza. Espafia: Ed. Morata, 10,
334-397
5% Kemmis, S.; Targgat, R. (1988) Como planificar la investigacion accion. Ed. Laertes
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de individuos y grupos en un debate critico sobre programas especificos” (pag. 25). En

ese sentido Lucarelli (2008)°’ destaca:

Mencionar el tema de la participacion de los sujetos institucionales instala el problema de
la evaluacion en el contexto de las relaciones de poder y su circulacién en la institucion
(Fernandez, 1994); y especificamente en lo relativo a los mecanismos que diferencian la
participacion real de la participacion simbolica en la toma de decisiones y en las distintas
etapas de un proceso (Sirvent 1999). [...] En las Gltimas décadas los movimientos (y la
teoria) institucionalistas han alentado distintas estrategias que permiten hacer visibles
desarrollos docentes que ocurren en las aulas universitarias (esto es no solamente en el
salon de clases, sino en los laboratorios, clinicas, talleres, servicios) y que muchas veces

son verdaderas demostraciones de innovaciones situadas. (Luccareli, 2014, pag. 445)

En cuanto a la evaluacién integrada al proceso de ensefianza — aprendizaje, Gimeno

Sacristan (1992)°® afirma que:

(...) cuando un docente tiene un nimero de alumnos que le permite mantener con ellos
un proceso fluido de comunicacién, no necesitaria realizar la evaluacién como un acto
expreso de comprobacion. La fuerza que adquiere la evaluacion en la ensefianza es

coherente con la despersonalizacién que impone la educacién masificada.

Al respecto Anijovich (2010)°, parte de superar la division entre ensefianza y

aprendizaje. Al reconocerlos como dos procesos individualizables, propone debatir sobre

la importancia de ofrecer retroalimentacion en la evaluacion como apéndice reflexivo

tanto para el aprendiz como para el docente, ya que esta practica permite construir

aprendizajes reflexivos sobre ambos procesos.

En el caso de los alumnos de nivel medio y superior, podemos afirmar que aquellos que
reciben retroalimentacién en forma sistematica desarrollan una conciencia meta-cognitiva
mas profunda y se van haciendo cargo de la autorregulacion de su aprendizaje, lo que les

permite constituirse, progresivamente, en aprendices autonomos. (pag. 145)

57 Lucarelli, E. — (2014). Evaluacién y calidad del desarrollo profesional docente, apuntes e interrogantes para la
universidad. Avaliacdo, Campinhas; Sorocaba, SP, v. 19, n. 2, 439-452
% Gimeno Sacristan, J.- Perez Gomez, A.l. (1992). Comprender y Transformar la ensefianza. Espafia: Ed. Morata, 10,

334-397

59 Anijovich R. (COMP) (2010). La evaluacidn significativa. Ed. Paidos
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Evaluacién en la Buena Enseflanza

Tal como sostiene Jackson, la buena ensefianza no corresponde a una Unica manera de
actuar sino a muchas. Por qué y coémo elegimos una estrategia, un modo de explicacién,
un tipo de respuesta, una metafora o construimos un caso sigue siendo un interrogante
potente a la hora de analizar las practicas espontaneas de los docentes (Litwin, 2008, pag.
27)60

En la Buena Ensefianza la responsabilidad es compartida, aunque su proposito sea
desafiante al esperar “(...) que nuestros estudiantes se comprometan con lo que podria
ser un acto antinatural. Mientras que su tendencia natural es comprender lo nuevo en
términos de lo antiguo, les pedimos que construyan modelos de realidad completamente
nuevos o que cuestionen lo viejos.” (Bain, 2012, pag. 68)%. De igual forma lo sefiala
Souto (2009)°2 al proponer que “Buena ensefianza es aquella que deja en el docente y en
los alumnos un deseo de continuar ensefiando y aprendiendo, a la vez que la incorporacion

y el dominio de nuevos conocimientos”.

Una de las preocupaciones principales de la formacién de los docentes se centra en la
necesidad de revisar sus practicas para promover mejores y mas profundos aprendizajes.
La Buena Ensefianza, no como concepto cerrado sino como uno en permanente
construccién, posibilita que los docentes asumamos un posicionamiento ético respecto de
nuestros desafios en el aula y fuera de ella. Tal como recuperaba Litwin ut supra, se trata
no de una definicion sino de una provocacion para despertar en los estudiantes (y en los

propios docentes) el pensamiento apasionado que ella misma describe:

El pensamiento apasionado se vincula con el deseo por llegar a lo que todavia no se lleg6
y a la imaginacién, que como parte de la inteligencia nos permite aventurar relaciones y
proyectarlas de manera original. Se trata, entonces, de entender que la ensefianza deberia

ser promotora del pensamiento apasionado — que incluye el deseo y la imaginacion- para

60 Litwin, E. (2008). El oficio de Ensefiar. Buenos Aires, Ed. Paidds.

61 Bain, K. (2012) ¢Qué es la buena ensefianza? Revista de Educacion de la UNMDP Afio 3, N°4.

62 Souto, M. (2009). La clase escolar. Una mirada desde la didactica grupal. Obtenido de: http:/eliseo-
filosofiapractica.blogspot.com.ar/2009/05/la-clase-escolar.html
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provocar una educacion comprometida con la sociedad que a su vez dotara de significado

la vida de los nifios y los jovenes (Litwin, 2008, pag. 29)%?

Sin embargo, para encuadrar la propuesta docente en este marco, no solo se trata de pensar
la programacion de las clases, la secuencia didactica, sino también de incluir a la
evaluacion. La evaluacion entendida como aquel proceso que permite tanto a docentes
como a estudiantes; conocer en qué medida se han apropiado de los saberes, poner a
prueba las propuestas de aprendizaje y aprender sobre si mismos. Implicar a los
estudiantes en las propuestas de evaluacion significa pensar que en ellas no se valora de
forma exclusiva lo que se sabe, sino que el conocimiento esta intrinsecamente relacionado

con la experiencia del estudiante.

Una buena evaluacién, al otorgar confianza y generar un espacio para que los aprendizajes
fluyan y se expresen con naturalidad, permite reconocer los limites de las exigencias y,
por ello, provoca consuelo. [...] en tanto recupera tranquilidad es proveedora de seguridad
y protege a los estudiantes: por tanto, se imbrica en la buena ensefianza. (Litwin, 2008,
pag. 173)%
La nocién de Buena Evaluacion no ha sido estudiada como tal, sino, como se desprende
de lo anterior, como un modo de caracterizarla en el sentido epistemoldgico que propone
Fenstermacher (1989)% respecto de la buena ensefianza. El autor propone, que “si las
condiciones de evaluacion se introducen como elaboraciones sobre el concepto genérico,
entonces sucederd que la buena ensefianza requerira que el profesor se adapte a la
disposicion de los alumnos para aprender, y que aliente su interés por el material” (pag.
7)65

Por lo tanto, sera preciso indagar sobre la nocién de Evaluacién y Buena Evaluacion para
conocer si es posible construir un concepto que las integre y vincule. En este punto es que

este trabajo, sin pretensiones de construccion tedrica, intenta dar algunos pasos para

83 Litwin, E. (2008). El oficio de Ensefiar. Buenos Aires, Ed. Paidds.

6 Fenstermarcher, G. (1989) Tres aspectos de la filosofia en la investigacion sobre ensefianza. En Wittrock,
M. La investigacion en la ensefianza .

85 El autor propone una definicion genérica del ensefar en el que describe cinco caracteristicas que pueden verificarse
para identificar una situacién de ensefianza: 1) Hay una persona, P, que posee cierto, 2. contenido, C, y, 3. trata de
transmitirlo o impartirlo a, 4. una persona, R, que inicialmente carece de C, de modo que, 5. P y R se comprometen en
una relacion a fin de que R adquiera C.
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conocer si en las representaciones de los estudiantes sobre la Evaluacion existe alguna

caracterizacion que abone este camino.

Respecto de las Representaciones Sociales en Educacion

La nocion de representaciones sociales nace como una diferenciacion respecto del
término Representacion Colectiva de Durkheim. Moscovici al acufiarlo propone que a
diferencia de la Representacion colectiva que es impuesta socialmente a los individuos,
las Representaciones Sociales son construidas por la misma sociedad y poseen una
dimensidén cognitiva en el proceso de creacion. Desde esta mirada, puede distinguirse

diferentes tipos de representaciones asociadas a lo cognitivo:

[...] que se asocian a cuatro niveles de explicacion: las imagenes sociales que surgen de
los procesos intra-individuales en los que el individuo organiza su experiencia del entorno
social; las representaciones sociales surgidas en contextos interindividuales e inter-
situacionales; las representaciones colectivas que surgen, dependiendo de la posicion
social que ocupa el sujeto, en las relaciones y el nivel de los valores y creencias

compartidos por los sujetos. (Mofiivas, 1994, pag. 410)%

Tal como comentabamos, Moscovici (1988)%! concibe las representaciones sociales como
un sistema cognitivo con una légica y un lenguaje propios, que constituyen un sistema de
creencias, valores, e ideas que permite a los individuos orientarse en su realidad y se
ocupan de un tipo especifico de conocimientos que juega un importante papel en como
las personas piensan y organizan su vida cotidiana. Son una manera especifica de
comunicar y comprender lo que se conoce, de predecir comportamientos y de analizar
conductas. Su finalidad es abstraer significados del mundo e introducir orden en él y los

procesos que reproducen el mundo de un mundo significado.

Siempre tienen dos facetas [...] las facetas iconicas y simbolicas [...] En otras palaras

hacer equivalente cada imagen a una idea y cada idea a una imagen. La representacion es

% Mofiivas, A. 1994. Epistemologia y representaciones sociales: concepto y teoria. Revista de Psicologia General y
Aplicada Afo 4, Numero 47, pag. 409-419.
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un proceso que hace que el concepto y la percepcidn de algiin modo sean intercambiables

porque se engendran reciprocamente (Moscovici S. , 1961, pag. 38)%".

También el conocimiento que producen las Representaciones Sociales es considerado
saber del sentido comun, saber ingenuo o pensamiento natural por cuanto se lo considera

opuesto al conocimiento cientifico. (Mofivas, 1994)%

En el ambito de la educacion, se ha determinado la importancia de las representaciones
sociales para explicar el comportamiento del docente en su labor educativa (Elgueta,
1998)%°. Se puede establecer que las creencias y atribuciones del profesorado acerca de
los alumnos y de la interaccion entre alumnos y docentes incidirian en como el docente
explica y ejecuta las acciones pedagogicas en el aula. Las diferencias entre las
representaciones del profesorado y las que tiene el alumnado en torno al aprendizaje, dan
lugar a un gran namero de conflictos en la interaccion educativa, como lo atestigua la

investigacion realizada por Casado y Martinez (1998)7°.

Es en este Gltimo punto, que el enfoque propuesto por el trabajo permitird conocer una
perspectiva sobre la que no se ha profundizado, las representaciones de los estudiantes
respecto de la evaluacion. Para ello seré preciso detectar en el discurso de los estudiantes
los elementos que permiten convertir “[...] la palabra de una cosa en la cosa de la palabra,
es decir un proceso de objetivacion” (Moiiivas, 1994, pag. 415)*. A partir de su analisis
se intentara establecer “[...] qué se sabe (informacion), qué se cree, cOmo se interpreta
(campo de la representacion) y qué se hace y como se actia (actitud).” (Arlas - Holguin

y Moya - Espinosa, 2015, pag. 65)"*

Realizar una aproximacién a las representaciones que los estudiantes tienen sobre la

evaluacion y su papel en el aprendizaje, espero posibilite acercar un insumo a los docentes

67 Moscovici S.- (1961). La psychanlayse,, son imagen et son public. Paris: PUF. 1976 (2da edicion revisada) (trad
castellana de Huemuel, Buenos Aires, 1979)

8 Moifiivas, A. 1994. Epistemologia y representaciones sociales: concepto y teoria. Revista de Psicologia General y
Aplicada Afo 4, Numero 47.

& Elgueta, V. (1998) Sobre la representacion de la transicion o sobre la transicion de la representacion. Ensayo.
Obtenido de: Http://www.nalejandria.com.ar//00/colab/representacion.htm

70 Casado, E. y Martinez, C. (1998). La interaccion pedagdgica como objeto de representaciones sociales. Boletin de
Psicologia, Nro. 61.

L Arlas — holguin, M.L. Y Moya - Espinosa,P.l. 2015, la relacion entre las teorias de las representaciones sociales e
importancia de su estudio en los docentes universitarios. Rev. Investigacion, desarrollo e innovacién. Afio 1 N. 6.

34



del primer afio de la facultad, asi como al Programa Paceni’? para contribuir en la tarea

de repensar las précticas.

2 Programa de Promocion y fortalecimiento a las condiciones institucionales, curriculares y pedagdgicas
para el mejoramiento de la insercion, promocion y rendimiento académico de los estudiantes del primer
afio de las carreras de Ciencias Exactas y Naturales, Ciencias Econémicas e Informatica.
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Metodologia de Trabajo

En el siguiente apartado, describiremos el recorrido metodologico que se llevo adelante
en esta investigacion. Comenzaremos compartiendo las preguntas que dieron lugar a este

trabajo y los objetivos que se propusieron abordar.

Como consecuencia de la definicion de objetivos, encontraran un recorrido que
fundamenta el enfoque investigativo seleccionado, asi como la propuesta para abordar las
diferentes fuentes de informacion. La propuesta incluye la seleccion metodologica y las

decisiones correspondientes al modo de realizacion y analisis.

Prequntas de investigacion y objetivos del plan de trabajo final

Partimos de preguntarnos,
¢ Qué representa la evaluacion para los jovenes que inician el ciclo superior

universitario?

¢ Qué relacion existe entre la practica evaluativa y las representaciones que los

estudiantes tienen sobre el aprendizaje?

¢ Qué distinciones establecen los estudiantes entre evaluacion y examen? ¢ Qué

significa para los estudiantes, una “buena evaluacion”?

¢ Qué sentido les otorgan los estudiantes a las practicas evaluativas de las asignaturas

analizadas?

A partir de ellas, me he propuesto interpretar en el discurso de los estudiantes de dos
materias comunes a todas las carreras del primer afio de la Facultad de Ciencias
Econdmicas y Sociales, sus representaciones sobre la evaluacion. Para ello se espera
indagar las representaciones de los estudiantes sobre la buena evaluacion - entendida
como aquella que se encuentra entretejida en el proceso de ensefianza y aprendizaje y
permite que los aprendizajes fluyan (Litwin, 2008)"3, identificar las concepciones que
tienen los estudiantes sobre la evaluacion y el aprendizaje, y finalmente analizar en el

discurso de los estudiantes, los vinculos establecidos entre aprendizaje y evaluacion.

73 Litwin, E. (2008). El oficio de Ensefiar. Buenos Aires, Ed. Paidos.
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CAmo conocer sus representaciones

La investigacion se realizé a partir del trabajo de campo dado que la posibilidad de estar
en contacto directo con los estudiantes posibilitd el acopio de testimonios que permiten

confrontar la teoria con sus narrativas.

Tal como se describe, se trabajo de forma cualitativa aun cuando se dispone en una
primera etapa de un instrumento mixto que permitié establecer algunos indicadores
cuantitativos que seran expuestos a los fines de contextualizar la muestra. Este estudio
indagd mediante fuentes de informacion primaria (encuestas, entrevistas y entrevistas en

profundidad) y secundarias (relevamiento bibliogréafico).

1. De la encuesta

En una primera etapa se tom6 como base una muestra “n” al azar de estudiantes que
quisieran colaborar. El universo sobre el cual trabajamos corresponde al total de
estudiantes inscriptos a la cursada de las asignaturas del primer cuatrimestre de 2015 de
todas las carreras de grado de la Facultad de Ciencias Economicas y Sociales, 1021
estudiantes. Se disefid una encuesta breve mixta; con la mayoria de las preguntas cerradas
y algunos items abiertos que nos permitan conocer percepciones generales sobre el tema
en estudio y a la vez nos permitié luego seleccionar la muestra “x” para trabajar en

profundidad el aspecto cualitativo de la investigacion.

El dispositivo propuesto inicialmente, fue una Encuesta mixta (se Anexa), cuyo objetivo
propuso distinguir aspectos relevantes de las actuales practicas evaluativas a partir de las
ideas de los estudiantes sobre la evaluacion. La misma se desarrollé al término del
recuperatorio del segundo parcial de la materia Principios de Administracion en la que la
mayoria de los estudiantes ponian en juego sus posibilidades de aprobar la misma (sea
por promocion, habilitante o final). Se suministré de forma voluntaria al finalizar el
examen (cuando los estudiantes entregaban el mismo) pudiendo concertar 226 encuestas,

un 85% del total de participantes de la instancia.

Los estudiantes que completaron la misma, debieron indicar algunos datos socio
demogréaficos que nos permitieron caracterizar la composicion de la muestra. En ese

sentido se les consulté afio de ingreso a la carrera, edad, sexo, carrera que estudia, tipo de
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establecimiento de la ensefianza media, orientacién elegida durante el ciclo secundario, y

las materias que se encontraba cursando en dicho cuatrimestre.

La muestra resultd compuesta casi equitativamente entre varones y mujeres (47% y 53%
respectivamente) proveniente mayoritariamente de escuelas de gestion privada (61%) y
de la orientacion en Economia y Gestion de Organizaciones y Ciencias Sociales y
Humanidades (46% y 30% respectivamente). La mayoria de los consultados tenian al
momento de la encuesta entre 18 y 19 afios (38% y 31% respectivamente) y efectivamente
la cohorte consultada proviene mayormente de estudiantes que recién ingresan a la vida
universitaria, representando un 58% del total consultado, seguido por los Ingresantes
2014 (26%). Estos jovenes se encuentran inscriptos mayoritariamente en la carrera de
Contador Publico (60%) y Lic. en Administracion (30%), lo que resulta relativamente
representativo de la composicién de la matricula de la facultad que cuenta ademas con las

carreras de Lic. en Turismo, Lic. y Prof. en Economia.

2. De las entrevistas

Las encuestas analizadas si bien nos permitieron efectuar algunas consideraciones
aproximadas sobre las representaciones estudiantiles, no permitieron conocer cuél es el
discurso que estos jovenes tienen al respecto. Convocamos a un conjunto de estudiantes
para participar voluntariamente de una Entrevista que nos permitiera conocer su discurso
por las potencialidades que posee como dispositivo de analisis.
La entrevista -dice Rosana Guber- es una estrategia para hacer que la gente hable sobre
lo que sabe, piensa y cree, una situacién en la cual una persona (el investigador) obtiene

informacion sobre algo interrogando a otra persona (entrevistado, respondente,

informante). Esta informacion suele referirse a la biografia, al sentido de los hechos, a
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sentimientos, opiniones y emociones, a las normas o estandares de accion, y a los valores

o conductas ideales (Kap, 2014 pag.116)™

Sin embargo, también fue central evaluar qué estudiantes serian entrevistados y qué
consultar en dichas entrevistas a partir de lo ya re conocido en las encuestas. Defini

entonces un conjunto de parametros interesantes para participar de la misma;

A. Que haya cursado las asignaturas comunes al primer afo de las carreras de
Ciencias Economicas durante el afio 2015, ya que resulta relevante para el analisis
conocer la opinion de estudiantes que hayan atravesado el aula en este periodo por
las caracteristicas particulares que éste posee. Entre ellas ser el primer cuatrimestre
con ingreso no eliminatorio en la unidad académica de referencia y cuyo ciclo de
aproximacion al ingreso fue sin examen, pero con asistencia y presentacion de

trabajos.

B. Que haya cursado alguna de las dos asignaturas comunes (Introduccion a la
Economia y Principios de la Administracion), dado que representan campos de
conocimiento distantes por lo que las percepciones de los estudiantes sobre las

estrategias evaluativas pueden mixturar su discurso sobre la evaluacion.

C. Que manifieste en sus respuestas a las preguntas abiertas algin elemento de
interés potencial para el analisis, sea esto vinculado a la forma de expresion, al
grado de elaboracion de las mismas, a la referencia especifica a reflexiones en torno
a la evaluacion, el uso de metéaforas o expresiones categoricas. Estas cuestiones
pueden tanto contribuir a la identificacion de buenos elementos muestrales tanto en

su capacidad para la expresion oral como en sus reflexiones sobre el tema en estudio.

D. Que haya completado voluntariamente el campo “mail” para la entrevista en
profundidad, dado que es central contar con la voluntad de los estudiantes para

poder obtener respuestas genuinas que contribuyan al estudio del tema

El guion propuesto (ver a anexos) contuvo cuestiones que permitieran indagar en dos

aspectos identificados en continuo vinculo; la nocion de evaluacion y el aprendizaje. Se

4 Guber, R. (2001). La etnografia, campo y reflexividad. Colombia: Norma, p. 75. En KAP, M. 2014.
Conmovidos por las tecnologias. Ed. Prometeo, Buenos Aires.

39



incluyé asimismo disparadores vinculados al examen, por un lado, por ser el dispositivo
protagénico de evaluacién identificado por los consultados y por otro lado, por su
significado en el proceso de aprendizaje como consecuencia del anterior. Si bien estas
tres categorias no funcionan desarticuladamente, elaboramos algunos disparadores que
permitieran indagar con mayor profundidad cada uno de ellos. Al cierre de las entrevistas,
se les mostrd una imagen que proponia una escena de evaluacién de un docente a su clase
asociada a la idea de justicia. Sobre ella se les pidio a los estudiantes que nos comenten

su opinion, sus reflexiones al verla. (Ver imagen en Anexos, pag.134 )

Enfoque Investigativo

La investigacion narrativa en el ambito de la educacién ha sido una corriente que recobré
fuerza en la década del sesenta y principios de los 70 en el marco del giro epistemoldgico
hacia la hermenéutica y la narrativa. Este giro otorga a los sujetos un lugar protagénico
en la construccion de la realidad en la que participan desde una misma situacion cultural.
(Mc Ewan, 1998)7°

El autor de mayor relevancia en la difusion de este enfoque fue Goodson (Ball y Goodson,
1985; Goodson y Walker, 19917%; Goodson y Hargreaves, 1996’"; Goodson y Sikes,
200178). Desde un lugar mas proximo a lo narrativo también se encuentran los trabajos de
Clandinin y Connelly (19927°; 19948 19968; Connelly y Clandinin, 19908, 199483

5 Mc Ewan, H.- Egan, K. (1998). La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion. Ed. Amorrortu.

6 Goodson, F. - Walter, R. (1991), Biography, Identity & Schooling. Ed. Episodes in Educational Research. Londres,
Nueva York: The Falmer Press.

T Goodson, F. - Hargreaves, A. (1996) Teachers’ Professional Lives. Nueva York. Ed Falmer Press.

8 Goodson, F. - Sikes, P. (2001), Life History Research in Educational Setting: Learning from Lives. Buckingham:
Open University Press.

9 Clandinin, D.J. Y Connelly, F.M. (1992), Narrative and Story in Practice and Research. En: Schon, D. (Ed.), Case
Studies in and on Educational Practice. Nueva York: Teachers ‘College Press. (pp. 258-281).

80 Clandinin, D.J. Y Connelly, F.M. (1994), Personal Experience Methods. En: Denzin, N. K., y Y.S. Lincoln (eds.),
Handbook of Qualitative Research. Thousand Oaks, CA: Sage.

8 Clandinin, D.J. Y Connelly, F.M. (1996), Teachers’ Professional Knowledge Landscapes: Teacher Stories — Stories
of Teachers — School Stories — Stories of Schools. Educational Researcher, 25(3): 24-30.

8Connelly, F. Michael Y Clandinin, D. Jean (1990), Stories of Experience and Narrative Inquiry. Educational
Researcher, 19(5): 2-14.

8 Connelly, F. Michael Y Clandinin, D. Jean (1994), The Promise of Collaborative Research in the Political Context.
En: Hollingsworth, S., y H. Sockett (eds.), Teacher Research and Educational Reform. Chicago, Ill.: National Society
for the Study of Education.
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199584, 20008%), Mc Ewan, E. (1998)%, Sikes (Packwood y Sikes, 1996%; Sikes, Measro
y Woods, 1985%) o Hargreaves (1996b, 1999)%°,

(...) quienes llevan dos décadas avanzando en esta estrategia de investigacion y
avanzando posiciones relevantes en la comprensién de las voces de los profesores en lo
gue esta denominado como punto de vista posmoderno de la investigacién que supone la
recuperacién de la subjetividad y de la voz de los sujetos como tales, en el sentido que ya
antes he indicado. (Mc Ewan, 1998, pag. 26)

Dado el enfoque narrativo resulta importante caracterizar el rol que se le asigna a la
narrativa en educacion: tiene que ver por un lado con la antigua tradicion de la cultura
oral, pero otro con la necesidad de dar voz a los sujetos que protagonizan una realidad
educativa, politica y social (Rivas Flores, 2010)%. El relato que se produce nos permite,
entre otras cosas, recuperar la voz en cuanto a “(...) contenido del curriculum, y a otros
aspectos de la ensefianza y el aprendizaje, las emociones humanas; solo ellas, en efecto,

pueden brindarnos significacion y realizacion” (Mc Ewan, 1998 pag. 10)*

Hacer comprensibles nuestras acciones constituye un aprendizaje donde el discurso
narrativo es una herramienta que nos permite aprender mas sobre nosotros mismos y sobre
nuestros modos de aprendizaje. Sin embargo, asi como se supone que a primera vista los
estudiantes reconocen como practicas de evaluacion las que se proponen desde las
instituciones, la investigacion en este campo se ha concentrado en considerar a los
estudiantes como depositarios de las practicas docentes y sujetos bajo analisis, en tanto
muy poco se ha elaborado sobre el rol protagénico que desenvuelven en la construccion
de sus aprendizajes. En el camino de estudiar dicho protagonismo, se destaca el trabajo

8 Clandinin, D.J. Y Connelly, F.M. (1995), Teachers’ Professional Knowledge Landscapes. Nueva York: Teachers’
College Press.

Connelly, F. Michael Y Clandinin, D. Jean (1995), Relatos de experiencia e investigacion narrativa. En Larrosa, J. y
otros, Déjame que te cuente. Ensayos sobre narrativa y educacion. Barcelona: Laertes.

8 Connelly, F. Michael Y Clandinin, D. Jean (2000), Narrative inquiry. Experiencie and storyin qualitative research.
San Francisco: Jossey-Bass.

8 Mc Ewan, H.- Egan, K. (1998). La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion. Ed. Amorrortu-

87 Packwood, D. A., Y Sikes. P. (1996), Adopting a Postmodern Approach to Research. Qualitative Studies in
Education, 9(3), 335-345.

8 Sikes, P.; Measor, L. Y Woods, P. (1985), Teachers’ Careers: Crisis and Continuities. Londres: Falmer Press.
8Hargreaves, Andy (1996B), A vueltas con la voz. Kikiriki. 42/43: 28-34.

Hargreaves, Andy (2003), Ensefiar en la sociedad del conocimiento. Barcelona: Octaedro.

% Rivas Flores, J.l.- Herrera Pastor, D.- (2009). Voz y Educacién, la narrativa como enfoque de
interpretacion de la realidad. Barcelona. Ed. Octaedro.

% Mc Ewan, H.- Egan, K. (1998). La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacién. Ed. Amorrortu-
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de Suarez Pazos (2002 y 2004)% sobre memorias escolares y lo hecho por Calderdn y
Garrido (2004)% sobre alumnado en situacion de fracaso.

Esta investigacion fue llevada adelante desde una postura hermenéutica interpretativa
(Erickson, 1989)%, vya que al tratarse de un anlisis sobre las representaciones de los
estudiantes resulta el posicionamiento mas adecuado para trabajar las expresiones,
discursos y lenguajes de los sujetos. Se interpelé sus narrativas para comprenderlos a
partir de ellas ya que es preciso interpretarlos en el contexto no solo situacional sino de

ciertas presuposiciones teoricas. Tal como describe Goodson (2001)%:

La intencion al emplear métodos relacionados con la historia de vida para estudiar la vida
y el trabajo de los docentes en un contexto social mas amplio consiste claramente en
desarrollar, en colaboracion, nuevas perspectivas bien fundamentadas para la
construccion social de la ensefianza. De ese modo, las historias de la accion de los

docentes pueden reconectarse con las “historias del contexto. (pag. 740)

Por otro lado, nos interesd indagar sobre sus representaciones respecto de la evaluacion,
que, como se ha dicho antes, es entendida como proceso histdrico y social de caracter
dindmico. No nos es posible, entonces, cuestionarla desde un paradigma positivista o
conductista ya que nos interesa comprender los significados que dichos actores asignan a
la cuestion de la evaluacion. Al decir de Erickson (1989):

Siempre existe la posibilidad de que distintos individuos tengan diferentes
interpretaciones del significado de lo que, en cuanto a su forma fisica, parecen ser objetos
0 conductas iguales o similares. Por lo tanto, una distincion analitica crucial para la

investigacion interpretativa en la distincion entre conducta, o sea, el acto fisico, y accion,

92 Suarez, M. (2002), Historias de vida y fuente oral. Los recuerdos escolares. En: Escolano, Agustin y Hernandez, J.
M. (Coords.), La memoria y el deseo. Cultura de la escuela y educacién deseada. Valladolid: Tirant lo Blanch. (pp.
107-133).

Suérez, M. (2004), Los castigos y otras estrategias disciplinarias vistos a través de los recuerdos escolares.
Revista de Educacion, 335: 429-443.

93 Calderon, I. - Garrido, G. (2002), Metodologias agresivas, alumnos violentos. Reflexiones desde un estudio de caso.
Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, Afio 5 Nro.4.

54 Erickson, F. (1989). Métodos cualitativos de investigacion sobre la ensefianza. En Wittrock, M: (Comp)
La investigacion de la ensefianza, Il Métodos cualitativos de observacién. Ed. PAIDOS.

%5Goodson, I. F. (2001). Hacia un desarrollo de historias personales y profesionales de los docentes. Revista Mexicana
de Investigacion Educativa, 733 - 758.
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que es la conducta fisica mas las interpretaciones de significado del actor y de aquellos

con quienes este interactua. (pag. 220)
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Primeras Aproximaciones

En este apartado, presentaremos los resultados de las encuestas y las entrevistas realizadas

que permitieron analizar algunas de las cuestione centrales de esta investigacion.

En el Dispositivo® 1 “Las Encuestas”, presentaremos las reflexiones originadas del
tratamiento de las encuestas organizadas en dos apartados; Buena Evaluacion en la Buena

Ensefianza y Buena Evaluacion y la experiencia en primer afio.

En tanto luego, en el Dispositivo 2 ‘“Narrativas Estudiantiles”, abordaremos las
reflexiones producidas en base a las entrevistas vinculando las mismas a las diferentes

preguntas que guiaron la investigacion.
Dispositivo 1, Las Encuestas

La primera cuestion que se les consulto a los jovenes, tenia como finalidad realizar un
primer sondeo sobre el concepto de evaluacion. Para ello se les solicitd que seleccionaran
de una lista predefinida, aquellas practicas que consideraran Evaluacion®’. En la lista de
opciones, se incluyeron practicas como lo son el Examen parcial, Examen recuperatorio
y actividades Pedagdgicas Evaluables (APE) que se encuentran directamente vinculadas
con la acreditacion de las asignaturas ya que representan los mecanismos formales
establecidos en el régimen académico vigente para tales fines®®. Tomando a Gimeno
Sacristan, la evaluacion de las catedras bajo andlisis, es interna dado que es llevada
adelante por los profesores en el ambito de sus clases y cuyos resultados son expresados
en registros formales. Tiene como sentido identificar aquellos aspectos que han sido
aprendidos por el alumno al cierre de un ciclo con la finalidad de reportar dicho resultado
en un registro, coincidiendo con lo propuesto por la evaluacién sumativa, tanto por

Gimeno Sacristan (1992)° como por Camilloni. Para ambos posee fuerte vinculacion con

% Elegi emplear Dispositivo para referirme a la situacion de interrogacion creada y disefiada para poder
conocer las reflexiones de los estudiantes en relacion al tema en estudio.

9 Pregunta 1 del cuestionario Anexo.

% Ver Anexo 4 para detalles respecto del marco normativo de la Unidad Academica.

99 Gimeno Sacristan, J.- Perez Gomez, A.l. (1992). Comprender y Transformar la ensefianza. Espafia: Ed. Morata, 10,
334-397
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la idea de medir como cierre de un proceso el grado de aprendizaje, en este caso a partir

de instrumentos que verifican el conocimiento que poseen los estudiantes.

Se incluyeron también otras practicas relacionadas que no arriban a calificacion ni
valoracion explicita, pero brindan informacién sobre el avance de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje se relacionan con la idea de evaluacion formativa. Tal como
la define Scriven (1967)% en relacion a comprender el funcionamiento cognitivo del
joven frente a la tarea propuesta, donde lo que interesa son las representaciones que se
hace el alumno de la tarea y las estrategias o procedimientos que utiliza para llegar a un
determinado resultado. Es por ello que se incluy6 la participacion en clase, sea habitual,

de repaso o consulta, participacion en el campus virtual y la asistencia a clase.

En este punto los jovenes respondieron mayoritariamente asimilando, evaluacion a la
combinacion de préacticas vinculadas con la evaluacion sumativa (tal como se expresa en
la llustracion 1 anexa), con frecuencia de respuestas significativamente superiores que las
referidas a la evaluacion formativa. Sin embargo, es interesante destacar que, si bien un
porcentaje de asistencia a clase representa un requisito exigible para la promocion a los

estudiantes del ciclo basico, no es identificada en igual sentido que los demas requisitos.

Sin embargo, dado que los estudiantes podian elegir libremente la cantidad opciones,
resulta interesante analizar cudles fueron las combinaciones de practicas que los
estudiantes asocian con la Evaluacion. En este sentido mas de la mitad de los estudiantes
consultados, respondio asociando las Actividades Pedagdgicas Evaluables, los examenes
parciales y los recuperatorios con alguna otra estrategia como la participacion en clase o
la asistencia. Fueron sumamente escasas las repuestas que no incluyeran ninguna de las
instancias con calificacion. Podriamos entonces, establecer aqui un primer indicio de
asociacion entre las préacticas que conducen a calificacion, con la nocion de

evaluacién.

En relacion con esta, una segunda cuestion abri6 la posibilidad de que los estudiantes

describieran otros modos de evaluacion que no hubieran estado contenidos en la anterior.

100 (,..) la evaluacion sumativa (...) se utiliza con el fin de calificar no solo una vez concluida la ensefianza de curso,
sino también durante la ensefianza cuando se da por concluida cada una de las etapas del aprendizaje. Ensefianza y
aprendizaje se programan previamente y se subdividen en pequefias unidades” (Camilloni, 2004).

101 Seriven, M. 1967. The metodology of evaluation. Indiana, Social Science Education Consortium Nro. 110
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Un 81% de los encuestados manifestd no haber sido evaluado de otro modo, en tanto que
los que contestaron afirmativamente al ser consultados repitieron algunas de las opciones
anteriores y en algunos casos hicieron mencién a evaluaciones orales, trabajos en equipo

y otras estrategias llevadas adelante durante el desarrollo de las clases.

Para poder profundizar les pedimos -que nos describieran una Buena Evaluacion.

Redimensionando la expresion buena evaluacion, a partir de lo descripto en el marco
tedrico, podemos entonces pensar que es aquella que permite la realizacion de
aprendizajes, en tanto posibilita didlogos entre el estudiante y el saber. EI docente asume
un rol de facilitador al disefiar una propuesta que permita que el dialogo suceda, previendo
espacios para que los estudiantes se expresen y reflexionen sobre el conocimiento. Si el
estudiante se implica en la resolucion, pone en juego sus habilidades y conocimientos en
un marco de confianza y libertad. El vinculo docente- estudiante es el vehiculo para que,

el camino recorrido sea tanto 0 méas valioso que el resultado en si mismo.

Ante la consulta, los jovenes respondieron en torno a dos nociones; el examen por un lado
y el aprendizaje por otro. Los apartados que siguen fueron construidos en base a las

respuestas del 53% de los jovenes (117 de 224).

El Examen

Comenzaremos comentando las reflexiones de los jovenes entorno a la vinculacién de la
buena evaluacidn con el examen. Sin embargo, es preciso comenzar distinguiendo estos
dos conceptos que cominmente se emplean como sindnimo. En el apartado anterior
hemos definido la buena evaluacién como aquella capaz de recuperar el interés de los
jévenes y desafiarlos, posibilitando la meta-cognicion por un lado y aprendizajes propios
del oficio de estudiante por otro, y no solo la evaluacion de aprendizajes. En esta
definicion no hay lugar para recetas, ni formulas magicas, todo el proceso debe ser re
inventado en cada situacion de ensefianza para promover el aprendizaje. Es por eso que
cuando nos referimos al examen, lo hacemos incluyéndolo en el proceso de evaluacion

cémo un instrumento que puede servir a varios enfoques; metodolégico o de control
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permanente o formativos2, De la lectura de sus comentarios se construyeron seis
categorias que permitieron agrupar las respuestas por frecuencia de aparicion; relevancia
del contenido consultado o requerido, sentido de las propuestas, formulacion de las
consignas, cantidad de consignas y duracion de los examenes, requisitos para aprobar, y

momento de la evaluacién.

1. Relevancia del contenido consultado o requerido

Una cuestion significativa que refleja este punto es que en las respuestas vertidas por los
estudiantes la palabra “tema” y “contenido” representan los términos de mayor frecuencia
de aparicion. La siguen “todos” en alusion a los contenidos y “preguntas” en relacion a
lo que se consulta en los examenes. Esto que pudiera parecer un dato anecdotico,
compone una imagen sobre la Buena Evaluacion donde el contenido es lo central y lo
total a la vez. Lo central, en tanto es el eje vertebrador de sus definiciones. Y lo total en
relacion a valorar como bueno que se consulte todo lo visto, delegando en el docente la
seleccidn de cuestiones a aprender, "transferidas por el ensefiante” en el aula de clases.
Astolfi (1999)!% nos propone pensar que para comprobar aprendizajes es preciso
ponerlos a prueba en contextos diferentes. En esa linea, se producen procesos de
transferencia cuando “el sujeto es capaz de practicar un trabajo de cambio de entorno, de
experimentar de forma personal las herramientas que domina en las distintas situaciones
en las que se va encontrando” (pag. 24). La transferencia, como capacidad, también debe
ser aprendida. Por lo tanto, cabe preguntarse, si (en este modo de definir la buena
evaluacion) los estudiantes no se abandonan a aprendizajes débiles, al renunciar a su
protagonismo en cualquier proceso de jerarquizacidn entre temas y establecimiento de

relaciones, propios del aprendizaje profundo.

102 En el caso del enfoque metodoldgico ha de servir para transferir al aprendiz un método mediante el cual se aprende
a resolver situaciones diversas en relacion con un saber o disciplina (Dfaz, 1995)°%. El enfoque de control permanente
sigue la tesis de Foucault respecto del papel de vigilancia permanente que posibilita el examen, que, llevado a lo
educativo, permite juzgar el avance de un estudiante respecto del contenido trabajado hasta un momento determinado
arrojando una medida que sirva como indicador del cumplimiento de los objetivos que previamente se han fijado. El
examen, asi definido, se vuelve un mecanismo que facilita por sus sintesis como medida, los procesos de acreditacion
de contenidos necesarios para las instituciones educativas y promueve la comparacion entre estudiantes en tanto ha de
lograrse la calificacion necesaria para superarlo (Diaz Barriga, 1993)%,

103 Astolfi, J.P. (1999) El error, un medio para ensefiar. Espafia, Ed. Diada.
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Por otra parte, definieron las buenas evaluaciones como aquellas en las que se consultan
temas que resultan de importancia para la formacion en una asignatura. Aunque la
mayoria no especifica en qué términos distingue algo relevante, algunas reflexiones
avanzan en precisar dos aspectos, por un lado, relacionando lo relevante con lo dado en

clase, tal como lo comenta este estudiante:

“Integrando todos los temas vistos tanto en teoria como practica haciendo

preguntas relevantes y con items especificos de lo dicho en clase”,

en este aspecto profundizaremos mas adelante y, por otro lado, vinculando la importancia
de los temas con su aporte en la formacion profesional especifica, tal como se refleja en

la siguiente respuesta:

“Una evaluacion completa, con contenidos mds importantes de la materia,

esenciales para el aprendizaje para el futuro”

Cobra sentido, lo propuesto por Litwin (2008) en relacion a la idea de que una Buena
Evaluacion sincera las exigencias y provee tranquilidad siempre que sea un reflejo del

contrato pedagogico establecido en el aula.

2. Sentido de las propuestas

Una segunda cuestion que se evidencio, es la referida al tipo de propuesta pedagogica que
perciben los estudiantes de los exdmenes. En este caso la mayoria de los jévenes refirieron
a la Buena evaluacién como aquella que promueve la autonomia y la creacion de
conocimiento, en contraposicion a las cuestiones que requieren de la memoria o de un

ejercicio mecénico, como lo comenta la siguiente expresion:

“Que realmente se evalue el poder de relacion y la creacion. De pensar por

si solo, no contenido de memoria que pasado un mes nadie recuerda”.

Destacandose también las propuestas de instancias orales, por la posibilidad de

argumentar en vivo y reflexionar sobre lo dicho, tal como lo comenta esta estudiante:

“Oral. Muchas veces pasa que uno sabe lo que preguntan y no le sale
alguna palabra y tachan todo porque, lo escrito, escrito queda. En cambio,

el oral de la oportunidad de demostrar que uno estudio”
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No obstante, también hubo un grupo minoritario propuso evaluar mediante seleccion

mdaltiple, Verdadero o Falso.

La buena evaluacion, como ha sido definida anteriormente, no puede prescribirse. ES
interesante preguntarse entonces, si caben en ella las propuestas de estos jovenes en tanto
representan sus deseos por ejercer su rol como Sujetos en el proceso de aprendizaje y
abandonar la pasividad del ejercicio memoristico propio propuestas de enfoque

marcadamente técnico racional. O en palabras de Sanjurjo:

Desde otra perspectiva, la evaluacion deberia basarse en una concepcién de sujeto activo,
en permanente interaccion con su medio. Se partiria entonces de la vision del aprendizaje
como un proceso espiralado en permanente construccién, a partir del cual el sujeto de
aprendizaje se interrelaciona activamente con el objeto a aprender, apropiandose de él y
produciéndose mutuas modificaciones (Sanjurjo, 1996, p139-140.)%%4

3. Formulacion de las consignas

En la clasificacion de las respuestas en este punto fue relevante la aparicién de tres
palabras: precisas, claras y concisas. Términos que, si bien podrian ser entendidos como
sinénimo en este contexto interpretando las expresiones de los estudiantes, veremos que
no lo son. En principio todas aluden a la necesidad de que las consignas representen un
desafio de hacer o reflexionar y no un obstaculo para comprender que se espera del

estudiante.

Por precisas puede entenderse la necesidad de que aquello que sea consultado se definido
explicitamente, asi como las expectativas de respuesta en contraposicién a preguntas
genéricas en las que el estudiante escribe lo que cree que se le esta consultando sin
conocer qué espera el docente que se responda. En muchos de estos casos, la correccion
posterior devela el misterio muchas veces calificando las respuestas en desmedro del
estudiante. En este sentido, entiendo también la alusion a que sean concisas, aunque en

este caso puede referir también a que sea consultado un tema/punto particular del

104 Sanjurjo, L. La evaluacion y la acreditacién en el proceso de aprendizaje. En Aprendizaje Significativo
y evaluacién en nivel medio y superior. Rosario. Ed. Homosapiens.
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programa visto, de forma tal que la respuesta sea acotada a lo consultado. Finalmente,
cuando refieren a que sean claras se entiende que tiene que ver con el modo en que estan
formuladas y los términos que son usados para realizar la consulta o requerimiento. Este
punto se vincula también con la necesidad de coherencia con lo visto en clase, ya que en
muchas ocasiones los temas son trabajados en clase con adaptaciones terminolégicas que
difieren de lo propuesto en las lecturas obligatorias. Si han sido trabajados sin la adecuada
advertencia al estudiante, éstos realizan una sustitucion automatica que luego dificulta la

comprension de las consignas.

“Una buena evaluacion implicaria todos los temas vistos por todas las
comisiones, concisa, clara apta para el horario con las mismas palabras de

los temas dados”

Resulta interesante recuperar los elementos a considerar para la elaboracion técnica de un
instrumento de evaluacion que propone Sanjurjo (1996)% que los estudiantes exponen

como ajenos Yy de los cuales se sienten consumidores, no co-productores.

4. Cantidad de consignas y duracion de los Examenes

Los estudiantes en este punto no acuerdan, pero hacen referencia en todas sus respuestas
a que las preguntas permitan demostrar lo que han estudiado.

Los estudiantes consultados acuerdan en una sola cuestion respecto de la duracién; es
extensa tanto en el tiempo asignado para la realizacion del mismo como el tiempo

necesario para su resolucion. Se animan a proponer algunas sugerencias:

“Seria reducir el parcia de précticos de administracion ya que lleva mucho

tiempo”

105 1os instrumentos de evaluacion (...) deben ser; abiertos (que evaliien procesos complejos y no solamente memoria
mecanica), globalizadores (que posibiliten la integracion de aprendizajes significativos), flexibles (que puedan ser
adaptados creativamente de acuerdo a las situaciones concretas), dindmicos (que garanticen la no ritualizacién de la
evaluacioén, y que permitan registrar el proceso con sus logros, dificultades y contradicciones), confiables (que
permitan reunir las evidencias de aquello que hemos decidido evaluar, que muestren claridad respecto a qué se quiere
evaluar y que los alumnos comprendan que se les esta pidiendo), coherencia )tanto respecto a la concepcion de
evaluacion, explicitada en los criterios cuanto a la relacidn con el proceso de ensefianza y de aprendizaje que se esta
evaluando). (Sanjurjo, 1996, pag. 141)
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Para la resolucion de los exdmenes de esta asignatura los jovenes tienen tres (3) horas en
total para resolver un parcial practico y uno tedrico cuya calificacion es separada. Ellos
reciben los dos exdmenes al inicio del parcial y distribuyen el tiempo de acuerdo a su
propio criterio. Los parciales practicos suelen constar de un caso en base al cual se debe
dar respuesta a cerca de diez o doce cuestiones agrupadas en blogues de relacién entre

temas. O bien comentan;

“Separar la teoria de la practica, los exdmenes son muy extensos. Se pierde

concentracion”,

en relacion al examen de Introduccién de la Economia, cuya realizacion es teorico-

préactica y cuentan con dos horas para su realizacion.

Algunas de las cuestiones que propone Sanjurjo (1996)% para mejorar los instrumentos
de evaluacion guardan estrecha relacion con lo planteado por los estudiantes en tanto que
la autora propone pensar que el tiempo previsto para la resolucion del instrumento debe
alcanzar para que cada estudiante pueda pensar, razonar, revisar y rehacer alguno de los

ejercicios propuestos, sin que ello le impida terminar el examen.

5. Requisitos para Aprobar

También hubo quienes refirieron a Buena Evaluacion a partir del resultado obtenido, sea

ideal oreal:  “Obteniendo un 6 para promocionar o aprobando con 4”
“Si apruebo” o “Un buen puntaje”

Dichas expresiones reflejan las expectativas propias de un estudiante de primer afio
respecto de avanzar en la carrera al relacionar exclusivamente la Buena Evaluacion con

aquella que materializa la finalidad acreditadora de la evaluacion.

6. Momento de la Evaluacion

Resulta interesante destacar que, un conjunto de estudiantes distingue a la Buena
Evaluacion de acuerdo, a si se lleva adelante de forma continuada durante el cuatrimestre

(aproximandose a la idea de evaluacion formativa propuesta por Scriven (1967)1%7) o solo

106 Sanjurjo, L. La evaluacidn y la acreditacion en el proceso de aprendizaje. Rosario. Ed. Homosapiens
107 Scriven, M. 1967. The metodology of evaluation. Indiana, Social Science Education Consortium Nro. 110
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contemplando las acciones conducentes a calificacion sin otro conjunto de propuestas

pedagdgicas cercana a la idea de evaluacion sumativa de Gimeno Sacristan (1992).108

Se valoro particularmente, la posibilidad de considerar estrategias cualitativas (como la
participacion en clase y el seguimiento de la asistencia) como complemento de las
calificaciones de los parciales para el cierre de la nota, en contraposicion con lo que
propone el Régimen Académico:

“Pruebas aprobadas sin desconocer los temas. Participacion activa en las clases

como redondeo final.”

“Promoviendo los fundamentos principales de las materias que nos van a ayudar
a lo largo de la carrera, teniendo en cuenta no solo los parciales sino todo el

proceso de aprendizaje participacion en clase y asistencia”

Lo producido por los estudiantes hace referencia directa con las concepciones de
evaluacion sumativa o formativa en tanto ambas abordan las estrategias para obtener

informacion poniendo centro en la oportunidad de obtenerla.

Sin embargo, aun podemos preguntarnos si de las afirmaciones de los estudiantes pueden
reconocerse aportes a la construccion tedrica sobre la Buena evaluacion, entendida como
aquella que permite la realizacion de aprendizajes, en tanto posibilita didlogos entre

el estudiante y el saber.

Aprendizaje

Tal como afirmamos al inicio, pudo reconocerse en las expresiones de los estudiantes,
alusiones a la vinculacion entre Buena Evaluacion y la generacion de aprendizajes. A
partir de ellas, hemos encontrado seis categorias que nos permiten desagregar los aspectos
mas relevantes para los estudiantes en torno al Aprendizaje; permite aprender, coherente
con lo dado en clase, integra contenidos, demostré conocimientos, actitud del docente y

genera pensamiento critico.

7. Permite aprender

108 Gimeno Sacristan, J.- Perez Gomez, A.l. (1992). Comprender y Transformar la ensefianza. Espafia: Ed. Morata, 10,
334-397
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En este punto se reunieron aquellas reflexiones en torno a la capacidad del instrumento
para generar aprendizajes y a la situacion de examen como favorecedor de los mismos

(tanto durante el mismo como una vez entregado corregido).
“Los examenes, me Sirven para saber en qué me equivoco y tratar de corregirlo”

Sin duda es una buena evaluacién aquella que permite detectar el error ya que permite
adelantar el proceso de resolucion. El rol del docente en este proceso es sustantivo ya que
se debe tratar de “[...] ensefiar a los estudiantes que su deteccion es vital para entender su

origen y analizar las posibilidades de su resolucion” (Litwin, 2008, pag. 172)°

“Integradora, y fijadora de contenidos, para poder aprehenderlos y que no solo sean

para reflejarlos en una nota.”

El empleo de la palabra “aprehenderlos” no representa un término habitual en el
vocabulario de los jovenes de 18 afos, por tanto, hay que prestarle atencion. Aprehender
en el contexto educativo podriamos asemejarla con la nocion de aprendizaje significativo
que propone que debe existir involucramiento por parte de los estudiantes y docentes,
predisposicion a aprender y creer que se puede. Para ello debe existir una fuerte relacion
entre docentes y estudiantes, que, mediante la confianza, habilite el didlogo y rompa la
l6gica de transferencia unilateral de saberes/inquietudes. Asi mismo, la inexistencia de
este vinculo resulta un obstaculo para dejar atras la ceguera de los saberes separados que
propone Morin (2014)°,

8. Coherente con lo dado en clase

La presencia de este aspecto fue de suma relevancia y su aparicion fue casi una constante
en la mayoria de las respuestas. Sin embargo, su inclusidn en este apartado se justifica en
funcién de que la mayor parte de los comentarios de los jévenes que reclamaron esta
consistencia, lo hicieron en relacién al recorte de temas dados en clase. Esto representa
un reclamo natural de quienes toman lo dado en clase como una guia para estudiar, tanto
como una exigencia en cuanto a la propuesta pedagdgica que debe permitir que la

transicion sea minima entre un aula en evaluacion y un aula de clases diarias; “Disefiar y

109 Litwin, E. (2008). El oficio de Ensefiar. Buenos Aires, Ed. Paidés.
110 Morin, E. 2014. Reinventar la Educacion. México, Ed. Multiversidad Mundo Real.
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Ilevar cabo buenas evaluaciones implica también tender un puente entre lo que esperan
los estudiantes y lo que pretenden los profesores de las evaluaciones” (Litwin, 2008, pag.

175)1*1
Asi lo manifestaban:

“Una buena evaluacion deberia comprender los temas que solo se vieron en clase y

que sean concisos y claros (parciales).”

9. Integra contenidos

Introdujimos esta categoria a partir de las menciones a la integracion que establecieron
los estudiantes en sus respuestas. Sin perjuicio de lo cual, resulta pertinente esclarecer
que en la literatura “Entendemos por estrategias de integracion en la ensefianza aquellas
explicaciones de los docentes o propuestas de actividades dirigidas a la confrontacion de
un todo o una estructura y a la relaciéon de sentido entre temas, conceptos o campos”

(Litwin, 2008, pag. 70)®°

A la luz de esta definicion las expresiones de los jovenes permiten identificar una
referencia conceptual clara. Sin embargo, al emplear la posibilidad de integracion en
alusion a la Buena Evaluacion no es tan clara la vinculacion de sentidos, sino mas bien al
establecimiento de conexiones superficiales. Estas conexiones parecieran serles
solicitadas en las consignas a fin de dar cuenta de un “todo”, en términos de contenidos

dados en la asignatura.
“Integrando todos los conceptos y teniendo una vision parcial de todo.”

“La describiria como un englobamiento de todos los temas vistos y conocer algo de

cada uno de los temas”
“Un conocimiento de los temas dados, en donde se puedan integrar entre ellos”.

Al tratarse de una respuesta acotada en un formato abierto que no permite profundizar en
las relaciones que generaron esta definicién de los estudiantes nos queda plantearnos las

alternativas posibles para la integracion:

11 Litwin, E. (2008). El oficio de Ensefiar. Buenos Aires, Ed. Paidds.
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“Podemos diferenciar, entonces, dos propuestas: integrar los contenidos diversos
en las propuestas de ensefianza o pedir a los estudiantes que, una vez que
comprendieron, integren lo nuevo aprendido con conocimientos de la realidad
social o personal que ya poseian. En la primera, se trata de organizar los contenidos
para proveer la integracion. En la segunda, se trata de una exigencia referida a los
procesos cognitivos de los estudiantes. Si sostenemos que la evaluacion deberia ser
solidaria con las maneras en que se aprendié dificilmente esta segunda propuesta

podria llevarse a cabo” (Litwin, 2008, pag. 73)%

10. Demostré conocimientos

Una segunda cuestion que aparecié en vinculacion directa con el aprendizaje esta
relacionada con el examen como aquel momento supremo de constatacion de lo
aprendido. En este sentido los jovenes reflexionan sobre los procesos que llevaron
adelante para lograr el cometido de demostrar su conocimiento. Para ellos, una buena

evaluacion es entonces una en la que pueden validar sus estrategias de aprendizaje.
“Porque estudié, razoné y supe aplicar la teoria a la practica”

11. Actitud del docente

“Una buena evaluacion la describiria como un todo. Si bien los parciales estan para
demostrar el saber del estudiante a veces para uno es necesario que el profesor tenga
en cuenta la asistencia, participacion en clase y que demuestra interés por el alumno.

A veces eso ayudaria a aprender una materia.”

Los comentarios de este estudiante ponen en jaque la relacion docente-estudiante. Pocos
renglones atrds otro estudiante comentaba la necesidad de no ser un nimero. Estos
estudiantes entienden que en la buena evaluacion se pone juego el vinculo primario que
desencadena la predisposicion a aprender; la confianza y el re conocimiento. Sus
valoraciones siguen en la linea de lo que propone Anijovich (2010)**2 en la Evaluacion
significativa al compartir sobre la necesidad retroalimentar a los jovenes sobre sus
evaluaciones: “Es importante comprender que para que los estudiantes se conviertan en

aprendices autbnomos, necesitan conocer sus modos de pesar, sus estrategias para abordar

112 Anijovich R. (COMP) (2011). La evaluacion significativa. Buenos Aires, Ed. Paidds.
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diferentes tareas, sus fortalezas y debilidades, y cdmo convivir con ellas para progresar

en su formacion” (pag. 133)

12. Genere pensamiento critico

Si bien no fue un gran namero los estudiantes que hicieron mencion a esta categoria es
significativo para los propdsitos del estudio. La cita que sigue refleja este particular

interés:

“Como aquella que permita desarrollar un pensamiento critico del alumno, afiance
su vinculo con la sociedad y no se circunscriba Unicamente a definirse por un simple

namero. Que tenga en cuenta todas las capacidades posibles”

Este estudiante no solo pone en arena de debate el propdsito €ético y sentido social de la
funcién universitaria expresada en la buena evaluacion, sino que también cuestiona la
impersonalidad del vinculo institucional con los jovenes y el sentido inclusivo de la
institucion. Sin pretender que la evaluacion pueda acabadamente llenar todas esas
condiciones, resulta atractivo pensar coémo a partir de una propuesta de evaluacién puede

aportarse a este modo de entender el pensamiento critico.

La experiencia en primer afno

Les consultamos a los encuestados sobre si los examenes rendidos en este trayecto
eran considerados Buenas Evaluaciones de acuerdo a sus propias definiciones.
Contrario a lo que sucedié con las definiciones, el 99% de los jovenes opind. El 84%
valord los exdmenes que rindio en relacion con lo que ellos mismos definieron como
Buenas Evaluaciones. En tanto el 16% (36 casos) contesté negando lo anterior, de los
cuales tan solo cinco casos no habian ofrecido definiciones sobre Buena Evaluacion. No
se encontraron categorias diferenciadoras ni preponderancia de criterios en las

definiciones brindadas entre quienes afirmaron o negaron lo propuesto.

Por otra parte, se les consultd especificamente en relacion a las asignaturas bajo analisis,
si consideraban de utilidad para sus aprendizajes los dispositivos empleados por
cada catedra (reconocidos por ellos al inicio de la encuesta); los Examenes y las
Actividades Pedagdgicas Evaluables. Esta pregunta pretendia indagar en la percepcién

de los estudiantes respecto de cuanto contribuyen en su proceso de aprendizaje.

56



Se les consultd particularmente por los examenes y APE (Actividad Pedagdgica
Evaluable) de cada asignatura arrojando los siguientes resultados:

PARCIALES APE
Ppios. De Introduccién a Ppios. De Introduccién a
Adm. la Economia  Adm. la Economia
Si 92% 83% 83% 71%
NO 6% 10% 17% 25%
Nsnc 1% 7% 0% 5%

Las respuestas de los estudiantes permitieron identificar una percepcion positiva respecto
de los aprendizajes tanto en los exdmenes parciales como las Actividades Pedagogicas
Evaluables (APE) no mostrando incluso diferencias significativas de aceptacion entre las
diferentes materias con excepcion de las APE para el caso de Economia. Sin embargo,
dado que el disefio de las mismas corresponde a cada docente a cargo de comision, no es
posible asociar las respuestas negativas a una tendencia ya que no se consulto la comision
de cursada en la encuesta ni se indag6 mas sobre los contenidos o modalidades de las

mismas.

En consonancia con la anterior, se consultdé a modo general si las evaluaciones
propuestas por las catedras les sirvieron para aprender sus contenidos. En este
sentido el 90% de los estudiantes respondié afirmativamente, en tanto un 8% no coincidio
con tal aseveracion. En ambos casos se solicitd a los estudiantes que fundaran su respuesta

recibiendo un 70% de valoraciones.

13. Los que Afirmaron

El 62% de los estudiantes que afirmaron que las propuestas evaluativas les habian
resultado de utilidad para aprender sus contenidos, hicieron mencién a la evaluacion

coémo sinénimo de examen refiriéndose a las consignas que les fueron propuestas en los
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parciales. Particularmente en relacién al contenido evaluado, en dos dimensiones; por un
lado, la cantidad de contenido consultado en las mismas y por otro a la coherencia de lo

consultado respecto de lo visto en clase.

1. En relacion al examen

a. El contenido consultado

En relacion al primero, algunas de las expresiones que emplearon para establecer esta

relacion fueron:

“Porque no dejan afuera ningln tema y eso hace que estudies y
comprendas la materia completa ya que todos los temas estan

relacionados”

“Porque preguntan todos los temas”

“Porque son muy amplias en cuanto a contenido y aprendizajes”
“Porque tenés que estudiar todo”

Los estudiantes consideran que los dispositivos que utilizaron las catedras fueron Utiles
para aprender dado que para sortearlos debias estudiar todo, ya que todo aquello que se
incluyd en el programa seria consultado. Esto constituye un modo de representacion sobre
lo que es util para sus aprendizajes que plantea una primera relacion, a priori de causa-

efecto, entre estudiar y aprender.
b. En relacion a lo visto en clase

En relacion al segundo item, fue sin duda un elemento significativo ya que hace mencion
a uno de los postulados fuertes de la nocion de Buena Ensefianza al vincular las
expectativas de los estudiantes respecto de la evaluacion con lo que sucede en el aula a

diario.

Por un lado, hacen referencia a la coherencia entre los contenidos dados en clase y los

evaluados, tal como lo menciona este estudiante:
“Porque se enfocaron bien en los temas propuestos en clase”.

Y por otro refieren también al modo de formulacion de las propuestas en relacion al

contenido poniendo central atencion en las “ventajas” de asistir a clases:
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“Porque estaban bien formuladas incluian todos los temas y con algunas preguntas
especificas que te hacian prestar atencion a los detalles y ejemplos dados por los

profesores en la cursada.”

En este sentido es importante retomar aquello propuesto por Litwin (2008)* respecto de
lo que los estudiantes esperan que suceda en las evaluaciones: “Los estudiantes sostienen
que esperan que en las evaluaciones se cumpla con lo que se prometié y que el profesor
valore el esfuerzo y la dedicacién. Los docentes esperan que las evaluaciones permitan

dar cuenta de apreciaciones y fracasos justos, en el mejor de los sentidos”. (pag. 175)

2. En relacion al aprendizaje

En este punto se encontraron dos reflexiones recurrentes, por un lado, la correlacion entre
estudiar y aprender; y por otro en relacion a operaciones mentales requeridas para el
aprendizaje (Meirieu, P. 2002)

El aprendizaje sucede cuando un Sujeto transforma su conducta, sea integrando nuevas
experiencias o ideas a otras pre existentes o bien cuando crea una idea o accién (Sanjurjo,
1996)° Aprender se constituye como un proceso de transformacion del ser humano,
como agente individual o agrupado en colectivos. En el &mbito universitario se encuentra
mediado por el aprendizaje del oficio de estudiante (Perrenoud, 2006)*® a partir del cual
los jovenes incorporan la necesidad de “la organizacién de los tiempos de estudio y, por
el otro, la construccion de estrategias de lectura y escritura para estudiar y dar cuenta de
lo aprendido” (Argentina, Ministerio de Educacién, 2010 b, p.9)!!’. La constitucion de

este oficio permite incorporar diferentes estrategias como mecanismos para el aprendizaje

113 Litwin, E. (2008). El oficio de Ensefiar. Buenos Aires, Ed. Paidos.

114 Meirieu si bien se refiere a la induccion, la deduccion, la creatividad y la divergencia; tome los dichos literales de
los jovenes que clasifican en jerarquizar, integrar, etc. Que cada una de ellas corresponde a micro-procesos dentro de
los anteriores, particularmente de la deduccion y la induccion. Meirieu, p. (2002). Aprender si, pero ¢cémo? 3era Ed.
Espafia. Ed. Octaedro.

115 Sanjurjo, L. La evaluacion y la acreditacion en el proceso de aprendizaje. En Aprendizaje Significativo y evaluacion
en nivel medio y superior. Rosario. Ed. Homosapiens.

116 perrenoud define al oficio de estudiante como un concepto integrador, en el que uno reconoce diversos aportes: las
relaciones entre familia y escuela, las nuevas pedagogias, la evaluacién, los deberes que se hacen en casa, la
comunicacion pedagogica, los tipos de actividades en clase, el curriculo real, oculto o implicito, la transposicion
didactica. Perrenoud, Ph. (2006). El oficio de alumno y el sentido del trabajo escolar. Madrid. Ed. Popular

17 Argentina, Ministerio de Educacién (2010 b). ENTRE NIVEL PRIMARIO Y NIVEL SECUNDARIO. Una
propuesta de articulacion. Cuaderno para docentes. Buenos Aires: Autor. Recuperado el 2 de noviembre de 2013, de
http://portal.educacion.gov.ar/secundaria/files/2009/12/Cuaderno-para-docentes-Articulaci%C3%B3n-entre-el-Nivel-
Primario-y-el-Nivel-Secundario.pdf
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dentro y fuera del aula tal como se propone en la definicion de Perrenoud *°. El
instrumento relevado no permite dar cuenta de que entienden los estudiantes por Estudiar,
que acciones implican, que procesos cognitivos se desatan. No obstante, permite deducir
que lo vinculan con un mecanismo extra aulico y previo al examen a partir del cual,

provisoriamente, “aprenden” los conocimientos trabajados durante un curso.
a. Estudiar como sindénimo de Aprender

Un conjunto de estudiantes, fundamentaron su decision refiriendo a una relacion causa-

efecto entre estudiar y aprender, lo reflejaron diciendo cuestiones tales como:

“Porque para poder aprobar hay que sentarse a leer y estudiar y practicar. Por lo
tanto, todo eso hace que empieces a entender las materias. Ademas de venir a

cursar.”
“Porque tuve que estudiar para ellas”
“Estudias para aprobar, estudiar para saber=estudiar=aprender contenido”

Esta Gltima expresion particularmente resulta interesante por la linealidad que refleja el
razonamiento del joven. Estudiar para aprobar es parte de los presupuestos de trabajo de
esta investigacion, en tanto se produce un corrimiento de la motivacién de la inquietud y
el interés, a la formalidad de acreditacion de un saber. En el mismo sentido equipara el
saber, como afirmacion de tener determinado conocimiento, a la técnica de estudiar y
coémo sindnimo de aprender vinculdndose al modo de pensar desapasionado “[...] regido
por normas dirigidas a situaciones cerradas y controladas cae en la racionalidad técnica”
(Litwin, 2008, pag. 28)!18

b. Aprender a partir de acciones

En tanto otro conjunto de estudiantes hizo referencia procesos cognitivos que suceden en
relacién al examen, en base los cuales se puede identificar tres elementos que aparecen

en reiteradas oportunidades.

118 Litwin, E. (2008). El oficio de Ensefiar. Buenos Aires, Ed. Paidds.
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I. Aplicar

Bain (2012) propone que “(...) los seres humanos tienen mas oportunidad de aprender
profundamente cuando tratan de resolver problemas o de responder preguntas que ellos
mismos consideran intrigantes o bellas” (pag. 69)''° y es en este sentido que los jovenes
consultados aportan sus comentarios. Si bien no excede al contexto de analisis respecto
de la relacion entre estudiar y aprender mediada por el examen como dispositivo de
evaluacion, la referencia a la utilidad practica de los saberes que se reconocen como
aprendidos es ineludible. ¢ Todos los saberes son de aplicacion practica? Seguramente no,
pero para los jovenes es clara la necesidad de relacionar aquello que estudian con aspectos

concretos de la realidad.

“Porque estudiando se queda en tu cabeza para poder aplicarlo en cualquier

momento y lugar”
Ii. Jerarquizar

Establecer criterios de orden, de prioridad y de conexidn entre los temas, forma parte de
la asignacién de sentidos esencial para el aprendizaje. También forma parte de lo que
Meirieu (2001)*?° explica cbmo Meta-conocimientos al hacer referencia al conocimiento

sobre cdmo se ha adquirido, pude utilizar y extender determinado saber.

“Porque hicieron que me diera cuenta que habia temas importantes que yo

pensé que no lo eran”

El descubrimiento al que hace referencia este estudiante, forma parte de los elementos

que Litwin (2008) denomina ayudas para aprender.
iii. Relacionar

De igual modo denomina la autora al conocimiento relacional, al comentar “[...] el
reconocimiento de las relaciones con sentido dara cuenta de que lo nuevo aprendido no
queda aislado ni se pierde” (pag. 52) %' sino que se integra a lo que ya se sabe. Los

jévenes destacaron que ellos perciben que aprenden cuando relacionan y lo comentaron

119 Bain, K. (2012) ¢Qué es la buena ensefianza? Revista de Educacion de la UNMDP Afio 3, N°4.
120 Meirieu, P. (2001) La opcidn de educar: ética y pedagogia. Barcelona: Octaedro.
21 Anijovich R. (COMP) (2011). La evaluacion significativa. Buenos Aires, Ed. Paidds.
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en relacion a los vinculos den de los contenidos de la propia materia, en relacion al a

separacion entre la teoria y la practica y vinculdndolo con el aprendizaje profundo:
“Fueron temas interesantes que la practica te hace relacionar con la teoria.”

“Si porque para prepararte para dichas evaluaciones hay que preparar el
temario acorde el cual no hay temas sueltos por doquier, sino hay una relacion

uno con otros y de ahi en mas seguir con nuevos temas acorde.”

“Porque para poder rendir me fue necesario no solo recordar el temario sino

también entenderlo y lo que se aprende bien una vez no se olvida jamas”

14. Los gue Negaron

En tanto, el 7% de los estudiantes que negaron la utilidad de los exdmenes para sus
aprendizajes, sostuvieron que las causas por las que no les resulto de utilidad también
estaban relacionadas directamente con el examen. En cuanto hicieron referencia a la
cantidad de contenidos consultados, la modalidad de las consignas y el tipo de

procedimiento que originan. Asi lo sostenian algunos estudiantes:

“No creo que me sirviera ya que muchos de las evaluaciones tenian temas que en
la cursada no los dieron porque no es aplicable, ni siquiera hay que razonar en los
parciales. Si no tenés buena memoria "perfecta” ya estd son definiciones
especificas que solo facilitan a los profesores la correccion, pero no evalla si el

alumno entendio o estudio.”

Por otro lado, también hicieron ver, pero en sentido contrario a los anteriores, su malestar
cuando los aspectos evaluados no guardan relacién con lo visto en clase o con la

modalidad en gue fue trabajado, desde su percepcion:

“Porque, en primer lugar, los parciales difieren mucho de lo visto en clase (en
especial en Introduccidn) y porgue considero que evaltan al alumno de una forma

para la cual no fue instruido a responder.”
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Dispositivo 2, Narrativas Estudiantiles

Las entrevistas fueron analizadas en acuerdo a lo propuesto por Goodson en su texto
“Hacia un desarrollo de las historias personales y profesionales de los docentes”. En este
material el autor propone la bldsqueda de narrativas personales como parte de una
corriente innovadora en la investigacion cualitativa para desandar el camino construido
por el positivismo sobre la intercambiabilidad de los docentes y estudiantes como sujetos
pasivos del escenario del aula “(...) Si trabajamos con algo tan personal como la
ensefianza, es de vital importancia conocer qué tipo de persona es el docente” (Goodson,
1996 pag. 69).1%2 Si bien su trabajo esta centrado en el docente, es de aplicacion al
estudiante ya que el autor se posiciona en un aula donde no hay pasividades, ni
reproduccion memoristica sino sujetos particulares que interactian mediante procesos de
ensefianza y aprendizaje en un contexto determinado tanto personal como social. Segun
sus propias palabras, “El trabajo tiene como propoésito desarrollar estrategias para que los
docentes analicen y reflexiones sobre la influencia de su vida y su trabajo en la docencia,
de modo tal que se logre una respuestas mas profunda y convincente al mundo

socialmente construido de la ensefianza” (Goodson, 2001, pag. 747-748)12

Entre los elementos que incluye para el analisis de las trayectorias de los docentes,
podemos encontrar las experiencias de vida y los antecedentes docentes “(...)
ingredientes clave del individuo que somos o de lo que pensamos acerca de nosotros
mismos; el grado hasta el que invertimos nuestro “yo” en el modo de ensefiar, nuestra
experiencia y antecedentes son los que, por lo tanto, configuran nuestra practica”
(Goodson, 2001, pag. 748)*?*. El estilo de vida del docente, el ciclo de vida, las distintas
etapas y decisiones profesionales en las que podemos hallar acontecimientos criticos son
algunos de los elementos que pueden observarse detenidamente para conocer como se

configuran las précticas docentes.

122 Goodson, F. - Hargreaves, A. (1996) Teachers’ Professional Lives. Nueva York. Ed Falmer Press.

123 Goodson, F. - Sikes, P. (2001), Life History Research in Educational Setting: Learning from Lives. Buckingham:
Open University Press.

124 Goodson, F. - Sikes, P. (2001), Life History Research in Educational Setting: Learning from Lives. Buckingham:
Open University Press.
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Teun A. Van Dijk (2000)!?, propone comprender al discurso como un modo de
interaccion social, analizando distintos componentes que se entrecruzan en €l y lo
trascienden. Los elementos que analiza le permiten caracterizarlo como una accion social
en si misma, que implica una seleccion de decisiones sobre sentido, perspectiva e
implicacion entre los sujetos. Pensar en el discurso como una accion hecha palabras
significa a su vez qué en el discurso, inferimos con acciones nuestras intenciones. Otro
de los elementos que analiza es el contexto de produccion y significacion, que nos permite
preguntarnos acerca de quiénes son los participantes del discurso, en que marco de
tiempo, lugar se sitda, asi como que acciones no verbales acompafian su produccion. De
la mano del contexto, poder identificar las estructuras de poder que se expresan a través
del discurso permite comprender el lugar de la coercion. Y finalmente, indagar sobre la
presencia de expresiones ideologicas fuertes nos permite comprender como el discurso
relaciona sujetos e instituciones. Shoshana Blum-Kulka (1997)!?® analiza el discurso
retomando lo propuesto por Austin como acto comunicativo a partir de reconocer lo que
hace propiamente al acto locutivo y aquello que es de la funcién comunicativa (acto
ilocutivo). En este Ultimo se expresan algunas de las cinco estrategias que desarrolla para
explicar como el hablante desarrolla la funcion comunicativa vinculadas con la
intencionalidad; Representatividad, Directiva, Comisivas, Expresivas y Declaraciones.
La identificacion discursiva de la intencionalidad puede ser también analizada de acuerdo
a la cortesia (Brown y Levinson, 1987)*7 que permite discriminar en el discurso la
necesidad de del sujeto de sostener en equilibrio la imagen positiva y negativa que se
forman de los sujetos. A partir de esta idea formula cinco estrategias que explican el
comportamiento de los sujetos en el discurso de acuerdo al riesgo asumido en la perdida
de la imagen; de manifestacion directa, positivas, negativas, de reserva Yy

desentendimiento.

125 van Dijk, T. A. (2000) El discurso como interaccion en la Sociedad. En El discurso como interaccién Social, Ed.
Gedisa, Barcelona

126 Blum-Kulka, S. (1997) Pragmatica del Discurso en El discurso como interaccion Social, Ed. Gedisa, Barcelona
27Brown, P. Y Levinson, S. (1987) Politeness: Some Universals in Language Usage. Cambridge:
Cambridge University Press. Antes publicado como, "Universals of language: politeness phenomena", en
E. Goody (comp.), Questions and Politeness. Cambridge: Cambridge University Press, 1978.
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Preparativos para recorrer los discursos

El enfoque elegido para la investigacion nos obliga a posicionarnos desde un lugar
complejo. Comprender e interpretar el discurso de ||los estudiantes, implica de alguna
manera, construir cercania con sus modos de representar la realidad, pero a la vez nos
obliga a guardar distancia de las propias representaciones. Objetivar el discurso de los
jévenes es, sin dudas, la mayor dificultad que atravieso como investigadora en este
proceso. Porque no soy una investigadora ajena al proceso de ensefianza o ajena a la
realidad de los estudiantes del primer afio, sino por el contrario, son participe activa de la
realidad educativa de la facultad. No imponer mis propias representaciones sobre los
estudiantes y sus modos de ver la evaluacion era un riesgo y por lo tanto implicé un
ejercicio continuo de desapego. Comprender que dicen mas alla de sus palabras implico
profundizar en el andlisis de los enunciados y comprender que “el enunciado cotidiano,
considerado como un todo portador de sentido, se descompone en dos partes; 1) una parte
verbal actualizada; 2) una parte sobre entendida.” (Voloshinov, 1926, pag. 7 vs
traducida)'?®. Poder registrar mediante la grabacion de sus voces, las diferentes
entonaciones que emplean para referirse a sus ideas y proponer una intencionalidad, me

puso a prueba en la interpretacion de su todo discursivo.

¢Coémo reaccionaron los estudiantes ante propuestas alternativas de evaluacion?, ;Qué
sensaciones quedaron en el aula después de devolver los examenes?, ¢como trabajamos
los errores? Las preguntas que, como docente, me realizo en el aula no deben en influir
en mi modo de interrogar sus expresiones y sensaciones. Tampoco fue sencillo evitar
sentirme reflejada en algunas de sus representaciones sobre los docentes y sus diferentes

modos de vincularse con los estudiantes y sus aprendizajes.

¢ Qué dicen los estudiantes?

Las entrevistas se llevaron adelante en un clima de mucha cordialidad, en diferentes
espacios fisicos de la Facultad de Ciencias Economicas y Sociales en horarios y dias

convenidos con los estudiantes.

128 \/oloshinov, V. 1926 El discurso en la vida y el discurso en la poesia.
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Antes de iniciar las mismas los jovenes se mostraban un poco desconcertados sobre el
dispositivo, preguntas como “;Qué vamos a hacer?” o “;Cual es la idea de esto?”
aparecian mientras nos trasladamos desde el punto de encuentro a lugar de la entrevista.
Para muchos fue la primera vez que le realizan una entrevista. Una vez que nos
instalamos, los primeros minutos fueron de organizarnos en el lugar, en general,
conversamos enfrentados mediados por el grabador ya que la entrevista fue grabada con
el consentimiento de los jovenes. La charla inicialmente requirio de algunos esfuerzos
para generar un clima de confianza y de apertura al didlogo. Fue preciso romper el
nerviosismo inicial de los jovenes que los predisponia ante las preguntas con cierta
distancia y desconcierto, consultando continuamente si el modo de responder era el
esperado con expresion como “¢asi esta bien?”” buscando aprobacidn en sus respuestas.
Sin embargo, una vez que se establecia cierta familiaridad en el ambiente sus ideas
circularon con las preguntas y mas alla de ellas, proponiendo conexiones entre sus

expresiones y reflexionando sobre sus propias practicas.

Los estudiantes discuten frecuentemente dispositivos como el examen, las actividades
pedagdgicas evaluables, los trabajos de campo, lo hacen discutiendo el sentido de las
cuestiones consultadas, la coherencia con lo dado en clase, la fuente de la informacion
necesaria para responder. La evaluacion se encuentra en discusion continuamente, sin
embargo, abordar con cierta profundidad el tema al inicio los incomoda. Es la
incomodidad de indagar por primera vez sobre sus vivencias, los deja exhaustos, lo
comentan diciendo “me preguntaste un montén de cosas”, o “creo que dije bastante” o

“creo que te dije todo”.

Algunas expresiones en sus discursos permitian inferir la necesidad de contar con
espacios de escucha sobre sus experiencias como estudiantes, sobre todo sobre sus
sensaciones respecto de los resultados de la evaluacién. Valoran que haya docentes
preocupados por la situacion de los estudiantes, los reconocen en sus cursadas y

demuestran apertura y solidaridad al compartir sus vivencias.

Los estudiantes establecen relaciones entre los resultados que obtienen en los exdmenes
y las caracteristicas de los docentes. Algunos no diferencian evaluacion de examen, en
tanto otros intuitivamente identifican alguna diferencia que no pueden precisar con

claridad. Existe un tercer grupo que establece cierta interdependencia entre los terminos.
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A los efectos de organizar la descripcion de los discursos estudiantiles, numeramos sus

apariciones;

Estudiante 1: Tiene 18 afios, viene de escuela privada y entrar a la publica fue un “golpe
fuerte”, explica. Al inicio, en sus intervenciones es directiva y escueta, luego se suelta.
Trata de incluir al otro en sus intervenciones usando la expresion “vos”, re situando al
receptor original “que te costaba...”. Al principio se muestra nerviosa, se rie. La risa se
sostiene durante su discurso, por momentos expresa enojo e indignacion. Teatraliza sus
propias reflexiones, reproduciendo escenas de comunicacion consigo misma 0 con
docentes “ah, te acordas que dijo...”, “;Cuando hablamos de esto?”, “jAl fin aprobé un

120 <,

parcial de administracion!”, “;por qué me parecio tan facil ahora?”, “Y no, este punto

2 ¢

valia mucho... no tener este punto es como no tener nada” “y yo la miré como diciendo
“que te costaba decirmelo cuando fue el momento del parcial””. Vive muy pasionalmente

los resultados de la facultad y valora el apoyo de su familia y amigos.

Sobre el aprendizaje comenta: “El que es cerrado no aprende”. Para ella estudiar implica
entender, la memoria ayuda a recordar lo que aprendid, pero no a entender. No se decide
si prefiere decir qué opina sobre las cosas en los parciales o contestar lo que le piden
puntualmente al decir “es distinto en las materias que tenés que escribir y expresarte vos,
eso esta bueno” y en otro momento comenta “(me gusta mas) contestar lo puntual”.
Recrea mentalmente las situaciones propuestas para comprender las relaciones y
conceptos “me imagino en la guerra (se rie) y me pongo en la situacion y miro los

problemas de la sociedad”.

Respecto de la evaluacion: la entiende como sinénimo de examen, infiere que son
diferentes, pero no sabe expresar por qué. Considera que las evaluaciones premian o
castigan el esfuerzo y validan o no, las estrategias de estudio. Los examenes permiten
aprender como el profesor va evaluar en el futuro “sirven porque vos sabes que eso va a
tomar en el proximo parcial y te van a dar un texto y te vas a tener que fijar y ahi vas
aprender o te van amostrar...”. Entiende que estudiar para las actividades pedagogicas
evaluables sirve, pero a ella no le sirvieron en particular, e incluso la obstaculizaron para
promocionar, en ese sentido cuestiona, “si apruebo los parciales es porque estudié,

(entendés?, es obvio que si llego a la nota... porque no promocionar”.
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Sobre sus docentes comenta: en la evaluacion se pone en juego lo que el docente quiere
“estd bien dicho, estan bien las cosas... pero si no te gusta a vos”, “ahi te das cuenta que
queria el profesor”. Considera que los docentes ocultan los criterios mas importantes para
resolver los examenes, sin embargo, la forma de legitimar el rol del docente es
contradictoria. Por un lado, lo legitima por su posicién de autoridad y por otro le asigna
el lugar del saber. Reconoce el error como una favorecer del aprendizaje, por lo que usa
las correcciones “porque si desaprobaste es porque no tenia nada que ver...”. Reconoce

que el docente tiene que “meterse en su cabeza” para entender su razonamiento.

Sobre la justicia en la evaluacion, comparte que la homogeneidad la considera injusta, lo
repitié enfaticamente. La injusticia reside en conocer las dificultades o potencialidades
de su clase “me estas mostrando un gato qué si va a poder subir, una foca que no va a
poder subir. Es como que pidas agua en un desierto”. Entiende qué al ser cada estudiante

anonimo para el profesor, eso en la universidad no pasa.

Estudiante 2: tiene 21 afios y reconoce que sus resultados del Gltimo afio la sorprendieron.
Organiza su discurso empleando lenguaje informal “Ni a palos voy a sacar dos sietes”,
“un montdén de giladas, ;viste?”. Se muestra reflexiva generando pausas en sus
intervenciones y realizando valoraciones “...me dio vergilienza aprobar”, “...que linda
palabra”. Comenta sus preferencias abiertamente “me gustan mucho las materias de
debate”. Las pausas también representan ideas inconclusas, que provocan inferencia. Se
rie de sus propias relaciones y reflexiones, reformula sus ideas en la medida que va
hilando un discurso “me retracto”, “es una palabra que subestime”. Centra su discurso en
sus creencias personales sobre la evaluacion empleando la expresion “para mi” con
frecuencia y las plantea como declaraciones afirmativas, las formula “No hay mejor forma

de aprender que a través del cuestionamiento y la practica”.

Tiene una fuerte impronta ideoldgica que enmarca sus ideas “para mi existe una pre
nocién social cultural, que viene desde hace afios, de reducir el hombre a un nimero”,
“un sistema de numeracion del 1 al 10 que determina si el alumno es capaz o no de eso...
si tiene las capacidades, acorde a lo que esta impuesto en el sistema”, considera que el
debate colectiviza el aprendizaje, lo des individualiza. Tiene una idea clara sobre la

justicia, “los metemos a todos en la misma bolsa, este es el nivel de aprobacion, este es el
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conocimiento que tienen que tener” “promover la competitividad es una de las formas

mas absurdas de encarar el mundo”.

Sobre el aprendizaje comenta: que es un proceso de “construccion docente- alumno,
alumno-alumno”, “la mejor forma de aprendizaje es el redescubrimiento a través del
debate”, “el aprendizaje pasa también por lo que uno quiere aprender”. Cuestiona la
relacion entre aprobar y aprender, “muchas veces me dio vergiienza aprobar, no estaba en
condiciones de haberla metido”, “desde 1a institucién el resultado determina si se recibe

o si mete 0 no la materia”. Cree en el ensayo y error, recuperar es parte de ese aprendizaje.

Respecto de la evaluacion: la diferencia del examen “(el examen) es un momento tenso,
muy tenso” “(evaluacion) muy similar al examen, pero a lo largo de un periodo de
tiempo”. En los examenes no reflexiona “para mi es eso, volcar lo que leiste o aprendiste

en una hoja y nada mas”.

Sobre el rol de docente, entiende que debe ser “acompanar el aprendizaje entonces
acompanar al chico si se siente nervioso”. Como estudiante, obra en reflejo del docente
que tienen en frente “cuando me empezaron a tratar asi, empecé a responder vagamente,
no me esforcé”. Reconoce docentes que se interesan por quienes son y que piensan sus
estudiantes “hay profesores que constantemente te estan evaluando, no para una nota sino

por misma curiosidad de estar interesados en lo que uno tiene para decir”.

Habla de sus pares estudiantes y se compara con ellos “hay que chicos que dicen “me fue
bien” y no aprendieron nada y a mi en particular el resultado me parece que es lo que a
mi me dejo”. Esta atenta a lo que les sucede a sus pares “salieron un par de chicas llorando

de ese final”, “hay muchos chicos que sacan diez y te prestan el examen”.

Estudiante 3: tiene 18 afios, su discurso es un relato desordenado, marca acentuadamente
los aspectos negativos de su experiencia durante el primer afio asumiendo la mayoria de
29 <¢

la responsabilidad por sus desaprobados “no lo agarré muy bien”, “se me complicoé un

poco” y una fuerte presencia del pronombre “yo”.

En su relato emplea reiteradamente el término “profesor”. Su discurso refleja la relevancia
que tiene para ella sostener un buen vinculo con el docente, “me gusta mucho hablar con
los profesores”, “me siento adelante y didlogo con los profesores”. Asi como la

importancia que tiene para ella, la opinion que el docente tenga sobre ella “el profesor te
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entiende (...) el profesor te tiene en cuenta”. Realiza un juicio critico del rol docente,
tanto cuando valora la predisposicion ante el estudiante “;Por qué desaprobé?, me podés
explicar este tema que no entendi”, “eso fue lo que me ayudo a aprobar”; asi como cuando
no lo hace “los profesores no me ayudaron, no les entendia”. Percibe que las evaluaciones
son un reflejo del profesor y su actitud en clase inaugura una actitud del estudiante e
incide en su motivacion “En la forma de evaluacién influye mucho el profesor, y si él no
tiene el mismo entusiasmo para la clase como para dar las posibilidades al alumno de
entender y ayudarlo, es complicado que llegue a aprobar”. Reflexionando sobre la
evaluacion concluye sobre el docente “por ahi (...) no tenés las mismas pilas de quien
recién empieza... (...) pero si no tenés las mismas ganas, deja a otros que tienen

motivacion...”.

Sobre sus pares, a quienes primero llama alumnos, se refiere situandose fuera del grupo
al hablar de ellos en tercera persona “el tema es que el alumno”, “depende que alumno”,
cuando se refiere a acciones o actitudes que ellos no tienen y ella si. Luego cambia la voz
y los denomina “a mis compafieros” incluyéndose para referirse a situaciones compartidas

99 ¢

“yo era la del grupo, que lo hacia y otros, bueno, no tanto... llegaban tarde a clase”, “ahora
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mis compafieros mismos dicen “pasalo a computadora, es lo mismo™”. Sostiene una
actitud critica sobre el accionar ético de sus pares en vinculacién con la tarea de aprender
“que me digan -me fue re bien- pero si... queria evitar ver que se machetee, pero lo vi y

eso me molesta mucho”.

Sobre la evaluacion: la define en términos de deber ser “no solo tenés que aprobar, tenés
que entender el tema” y luego precisa “no solo te van a evaluar por la nota sino por como
te desempenaste durante todo el periodo”. En una evaluacion importa aprender mas que
aprobar “si estudias de memoria (...) por ahi llegas a aprobar, pero después no te queda
nada y es lo mismo que el aire”. Sobre el examen opina “es una forma de evaluacion y es
decisorio para poder aprobar o no”, “no solo para aprobar sino para entenderla y que te
quede algo”. Considera que en la situacion de examen opera un miedo colectivo donde

todos temen “si estan todos temerosos a tu alrededor, entonces es como que decis... ¢ jhay

que temer o no?!”.

Respecto del aprendizaje reconoce “no me sale expresar bien o no lo puedo armar en una

oracion o me confundo en un sinénimo”, “si estudias de memoria aprueban y no terminan
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sabiendo”, “(aprendo) estudiando, practicando y por ahi comparando con cosas
cotidianas”. Muestra sensaciones contrapuestas ante Aprobar o Desaprobar y su relacién
con el error. Por un lado “desaprobar te ayuda a establecer si sabes 0 no por mas que no
lo puedas resolver bien” y por otro, “a veces buscan (los profesores) que estén, Si 0 Si,
esas palabras, no podes, poner una forma de expresar lo mismo y eso a veces...
complica”. Sin embargo, la sensacion que predomina en su discurso sobre desaprobar es

que “Duele, no es lindo desaprobar”, “me molestd6 mucho cuando desaprobé”, “es

complicado, no es lindo”.

Estudiante 4: tiene 21 afios, estudio primero Lic. en Psicologia en Rosario y luego en Mar
del Plata y finalmente se cambié a Econdmicas. Se reconoce muy estructurada y muy
autoexigente, pero es muy positiva. Emplea enfaticamente el “yo”, asi como “capaz no
tenga nada que ver”, “que se yo”, para expresar su inseguridad frente a algunas
reflexiones buscando la aprobacién del oyente. Utiliza la representacion de dialogos para
ejemplificar “y dicen “bueno si no apruebo, no sé...”, “Uno dice “me fue re bien” y de
repente, te encontrés un cuatro y decis “pero me habia ido re bien... no puede ser”. Se
reconoce acelerada y lo expresa en su forma de narrar en la que mezcla micro relatos con
su narracion en primera persona “las personas allegadas a mi saben que entro en crisis y
“-j¢Hola?!, entre en crisis-.-bueno, pero quédate tranquila te va a ir bien-". Se rie de sus
propios comentarios y reflexiones “no me quede quieta todavia, pero no puedo (risas)”.
Emplea para diferentes contextos, pero con mucha regularidad el verbo poder, “;Si se

99 6 29 ¢ b1

Puede!”, “yo s€, que se puede”, “pero no puedo”, “es algo posible”, “siempre se puede”.

Respecto de la evaluacion la comprende desde el plano personal “soy de plantearme
muchos objetivos y de alguna manera veo si los cumpli”, aunque no lo vincula con la
evaluacion educativa. Reflexiona sobre su afio y aunque no le fue mal, “El desaprobar es

un Karma”, “desaprobando de cuatro, tres, como que me shockeo. Fue algo Fuerte”.

Se reconoce apasionada por aprender “a mi, me gusta aprender”, “materias que no me
gustan, las hago, pero no me gustan y cuando no me gusta no me puedo sacar buenas

2

notas...”. Percibe que aprende por experiencia; ensayo y error “muchas veces,
golpeandome la cabeza contra la pared es cuando mas aprendo”. Relaciona lo pedagdgico
con las técnicas de estudio como parte necesaria para poder aprender, parte del contener,

apoyar a las personas y los aprendizajes. Insiste con lo que ella denomina “buenas notas”
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y las define como “el mejor resultado que puedas llegar a obtener que sepas que es hasta

donde vos llegas”.

Sobre si misma y sus pares, plantea claramente “todos queremos aprobar, no creo que
nadie venga a la facultad a desaprobar” pero agrega que “hay muchos factores que juegan
a la hora de ponerse a estudiar para aprobar”. Remarca que “muchas veces usamos el
vocabulario que no es acorde, o te toco una persona que es muy estricta corrigiendo” para
implicarse en las dificultades que reconoce haber vivido. En ocasiones habla de sus pares
como “los chicos con los que curso hoy en dia” circunscribiendo el ambito de intercambio
al aula. Observa que “yo soy bastante estructurada pero mis amigos no...”. Reconoce que
“aparecieron personas que me pudieron entender dentro del ambito de la facultad y
ayudarme, eso también es algo copado”. Aunque también se encuentra con otros que “te
dicen -no, en final tenés que estudiarte todo y son un montén de temas- y yo iba con

miedo porque no sabia a qué iba y fue como bueno a ver... es loco”.

Sobre los docentes que conoce, comento brevemente algunas experiencias que muestran
la intencion de consejo “te dicen -Chicos, lleven la materia al dia. “Las estrategias que
proponen los docentes en clase condicionan la forma de aprender y de estudiar y la
percepcion que se llevo de las materias “IALE me costé mucho porque la profesora era
muuuy mala”, “el profe de teoria de administracion usaba Prezi, quedaba méas copado y a
la hora de estudiar estaba mejor, porque vos lo visualizabas y podias asociar”. Sostiene

“todos los dias nos evaltian (los docentes)”, “quiza no te tenga con nombre porque somos

muchos, pero creo que todo el tiempo estamos siendo evaluados en lo académico”.

Estudiante 5: Tiene 18 afios, su discurso es mayormente consensual, utiliza el condicional
para proponer sus ideas “yo creo que deberia enfocarse...”. Le cuesta cerrar las ideas y
sus expresiones quedan inconclusas “o tiene que esforzarse mas para... si se esfuerzay
trata...”, “no llegaste a... Y quiza no sabias...”. Despersonaliza a sus pares empleando
la tercera persona del plural y excluyéndose de lo enunciado “Y algunos no se llegan a
adaptar, al ritmo que tiene la facultad”, “Depende de la forma de aprender que tenga esa

persona”. Evita involucrarse.

Centra su discurso en torno a como comprende el aprendizaje: “Se puede aprender de
memoria o aprender de verdad”, “la forma de aprehender el conocimiento de verdad, no

sé como explicarlo, qué quede”, “para formar un profesional no se puede aprender cosas
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de memoria”, “si estudiaste de memoria, de un resumen, estrictamente palabra por

palabra, quiza no sepas”.

Respecto de la evaluacion hace breves alusiones describiendo los distintos tipos de
examen “los examenes escritos no son muy precisos”, “cuando te evaltian al alumno de
forma oral, puede empezar a relacionar temas”, “el examen es la forma y la evaluacion
creo que se puede dar a lo largo de la cursada”. También reconoce “A partir de levantar
la mano y decir lo que pienso, en el aula porque es una forma de evaluar también, hasta
un parcial”. Propone criticamente “no tiene nada que ver la nota con lo que hayas
aprendido”, “creo que cuando desaprobas tenés que volver a estudiar, como que...
reforzas mas ese conocimiento o aprendizaje”. En este sentido también considera “que la
situacion del examen es tan intensa, que aprendes de memoria que vas al examen, lo
sabes, y paso el verano, el cuatrimestre y no te acordas de nada”. La calificacion
construye, entre los pares, un discurso extra aulico que encasilla, “nosotros mismos nos
enfocamos en que somos un ndmero, y nos calificamos de acuerdo a cada materia, como

nos fue”.

¢ Oué relacion existe entre la prdactica evaluativa y las representaciones que los

estudiantes tienen sobre el aprendizaje?

Para poder comprender las representaciones de los estudiantes sobre el aprendizaje en
relacién a la evaluacion fue preciso indagar sobre como entienden el aprendizaje, que
acciones, reflexiones y relaciones establecen. Por ello, les consultamos de diferentes
formas buscando el disparador que mejor les permitiera proponer sus ideas sobre el
aprender.

¢ Como definen el aprendizaje? Les consultamos sobre algunas ideas que aparecieran

en relacion al termino aprender, a partir de ellas pudimos disparar la reflexion sobre el
aprendizaje. La mayoria de ellos define indirectamente, a través de las circunstancias
cercanas al aprender o partir de actos implicados en dichos procesos y en relacion con el
conocimiento. Por ejemplo, proponen situaciones donde puede reconocer que algo ha
sido aprendido; “trato de aplicarlo (al conocimiento) y asi aprendes”, “antes sabia el
concepto, pero ahora lo sé y lo puedo decir, que era lo que me faltaba. Entenderlo y

escribirlo”, Estudiante 3; “cuando pasa el tiempo y me lo acuerdo, eso me dejo una leccion
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de vida”, Estudiante 1; “te llenas de conocimiento”, Estudiante 4. Aprender, aparece aqui
como la consecuencia de otros procesos de los que no pueden dar cuenta o sobre el cual
no han efectuado alguna reflexion que les permita construir una definicion propia. Por
otra parte, también aparecieron algunas expresiones vinculadas a situaciones que
provocan aprendizaje; “uno aprende cuando se equivoca”, Estudiante 4. El aprendizaje
aparece ajeno, provocado por acciones que realiza el propio sujeto consciente o no, pero
cuyo resultado al ser desafortunado, desata reflexiones en las que finalmente se produce.
Se animan de igual forma a caracterizar al sujeto que se supone aprende y sobre él dicen;
“el que es cerrado no aprende”, Estudiante 1. Finalmente, emergio una expresion que se
aproxima a una definicion del concepto aprendizaje que propone su relacion con procesos
cognitivos como la integracion y la transferencia; “asimilar el conocimiento y poder
aplicarlo con cierta correlacion de la teoria en la practica. Es poder asimilar con lo que

uno ya tenia anteriormente”, Estudiante 2.

;. Coémo aprenden? Fue la segunda cuestion que emergio en las entrevistas, sea a partir

de preguntas directas o en relacion con el conocimiento. Al respecto los estudiantes

comentaron diferentes formas en las que aprenden

En algunos casos, describen las acciones que los conectan con el contenido y posibilitan
tanto la revision critica como reflexiones en relacion a la produccién de un determinado
cuerpo de ideas, “cuando tenés que hacer una investigacion lees y relees y escribis y
volver a releer quinientas mil veces lo que escribiste”, Estudiante 2 o bien “me imagino
en la guerra y me pongo en situacién (risas), y miro los problemas de la sociedad y
establezco relaciones”, Estudiante 1 haciendo alusion a la implicacion contextual de los

contenidos en estudio.

También en la interaccion con otros tienen lugar procesos como los que describe la
estudiante 2, “para mi, la mejor forma de aprendizajes es el redescubrimiento (...) a través

del debate, del redescubrimiento, de leer un autor y al toque ver que piensa otro opositor”.

Aparece luego de forma recurrente una idea sobre tipos de aprendizaje que los estudiantes
Ilevan adelante. Emergen dos categorias aprender de memoria o de verdad asociadas no
solo a procesos de aprendizaje diferenciados sino con implicancias éticas diferentes;
“aprender de memoria es aprender una frase de palabras clave creo que un profesional no

puede aprender cosas que después no puede llevar a la vida diaria”, Estudiante 5; “no
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sirve estudiar de memoria, es como que estas acordandote que palabra va después de esta,
y ¢si te olvidas una palabra que haces?”, Estudiante 1. Por otro lado, sostienen la
relevancia de aprender de verdad, no sélo asociando la idea de aprendizaje a la duracion
del saber sino también en relacion a un modo de hacer para que aquello suceda; “creo que
la inica forma de aprenderlo, para que te quede de por vida el conocimiento, es aprenderlo
desde la cotidianeidad”, Estudiante 5.

¢Que implica aprender? Aparecen dos aspectos que tensionan el aprendizaje, por un

lado, la idea de que el aprendizaje es subjetivo en tanto cada sujeto desarrolla su propia
estrategia de acuerdo a sus tiempos y capacidades; “todos pueden hacer el recorrido,
algunos pueden demorar méas tiempo otros menos, pero lo importantes es llegar”,
Estudiante 4. Por otro lado, pareciera que no es posible aprender si no existe interés o

deseo de hacerlo; “pasa por lo que uno quiere aprender”, Estudiante 2.

Reconocer estas dos caras, significa que los jévenes dimensionan al aprendizaje como un
proceso voluntario que requiere de un sujeto y que se realiza en tiempos individualizables.
Si bien parecen cuestiones obvias, dado el recorrido de estos jovenes en la vida
universitaria es interesante destacar este paso en la construccion de subjetividades propias

de este ambito.

Finalmente ;Qué vinculos establecen entre el aprendizaje y la evaluacion? Los

jévenes proponen relaciones en diferentes momentos: el primero de ellos, en relacion a
los aprendizajes que suceden durante la evaluacion “como desarrollar preguntas y escribir
(...) porque vos podés imaginar una cosa y después nada que ver”, estudiante 4. En
relacion al como afecta el clima durante la evaluacién a la produccién de conocimiento,
“Fui con buena predisposicion, pero el ambiente me afecto de tal manera que si no me
ponia esa barrera (...) iba a terminar llorando y no queria demostrar eso” estudiante 2. En
relacion a que representaciones generan los resultados entre pares, “creo que, que una
persona desapruebe o no, no condiciona que sepa o no”, estudiante 5. En relacién a la
validacion del metodo de estudio en funcién de los resultados, aunque contrario al
aprendizaje; “si estudias de memoria, aprueban y después no terminan sabiendo.”

estudiante 2.

“No tiene nada que ver la nota con lo que hayas aprendido. Aprendiste en el examen para

un cuatro, pero en realidad sabes mucho mas que un cuatro” Estudiante 5
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Los estudiantes tienen la sensacion de que la evaluacion, es un paso necesario para sacar
la materia. Por lo que mas que un facilitador, es casi un obstaculo en el camino a
graduarse. La evaluacion no tiene, para ellos, un rasgo formativo asociado a la realizacién
de aprendizajes. Por lo tanto, es posible reunir los requisitos minimos de puntaje para
aprobar sin que ello implique aprender los conocimientos o habilidades esperadas, sino
solo resolver de forma acertada las consignas estratégicas. Asi como también es posible,
no alcanzar dichos requisitos, desaprobar, comprendiendo los contenidos, sabiendo.
¢Por que es esto posible? De alguna manera, permiten interpretar que el sentido de la
evaluacion no esta asociado a la realizacion de aprendizajes sino a la capacidad de dar
respuesta a consignas puntuales, de resolver el instrumento evaluativo. Este ejercicio, se
centra en adquirir la capacidad de responder lo pedido y por tanto de estudiar buscando

dar respuesta a las consignas, mas alla de aprender algo.

;Qué representa la evaluacion para los joévenes gue inician el ciclo superior

universitario?

En el apartado anterior pudimos observar la escaza vinculacion que establecen los
estudiantes sobre la evaluacion como un espacio de aprendizaje, sino mas bien como un
productor de resultados que desatan procesos de aprendizaje que se vinculan con la
evaluacion a nivel operativo. Nos preguntamos entonces, si la evaluacién no permite
aprendizajes, ¢Qué significa para estos estudiantes? Comenzamos preguntandonos,

¢como definen la evaluacion?

Al respecto comentaban, “la evaluacion es el trascurso donde vos vas aprendiendo
distintos conocimientos” Estudiante 5 en relacién a un proceso que dura un determinado
tiempo y permite distinguir la realizacion de aprendizajes. “Es una instancia donde uno
puede ver si eso que aprendid, de verdad lo adquirié y lo absorbid, porque muchas veces
uno aprende algo y al toque se te fue (...) donde vos podes ver (...) si lo podes aplicar el
dia de mafiana” comenta la estudiante 4 quien asimila el aprender con el absorber y

aplicar.

Sin embargo, la mayoria de los estudiantes no lo propone en este sentido, sino que lo
vinculan a eventos puntales, “me suena a los parciales, pruebas” (estudiante 3) o bien,

“hoy me hace acordar a parcial, porque haber rendido hoy” (estudiante 4). Curiosamente,
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estas dos estudiantes también reflexionan sobre procesos personales que reconocen de
autoevaluacion donde comparan aquello que planifican que les suceda con la realidad,
“Yo soy muy de evaluarme. Soy de plantearme muchos objetivos, a corte, mediano y
largo plazo, y de alguna manera veo si los cumpli, si llegue, sino en que equivoque”
estudiante 4 o “una autoevaluacion mia, puede ser, depende de como se fue pasando el
afio”, estudiante 3. De forma intuitiva estas estudiantes estan un paso adelante en la
construccion de su subjetividad como estudiantes universitarios. Camilloni (2006)'2°
reafirma que la autoevaluacidon “se ha reafirmado como un recurso fundamental para
mejorar el aprendizaje” (pag. 6) al destacar que este proceso le permite al estudiante

regular su propio proceso de aprendizaje.

Como puede observarse, no hay presencia de definiciones claras para el ambito educativo,
ni que se distancien de los instrumentos empleados para la evaluacion. Profundizando en

sus narraciones, emergieron algunas expresiones que responden la pregunta:

.Cémo la describen? Un primer conjunto de estudiantes se deslinda de la propiedad

comentando, “las evaluaciones de los profesores” para referirse a la evaluacion educativa,
y refuerza esta idea al destacar que otro docente comento sobre ella (en su presencia)
“tratamela bien que es una buena alumna- me estaba evaluando sin ver mi nota”,
Estudiante 3. Desvincularse de la evaluacion es una forma de reforzar la idea de que en
ella no se producen aprendizajes, sino que se demuestra (a otros) lo que sé. Por su parte
la estudiante 1, propone una suerte de instruccién sobre como responder ante la
evaluacion para describirla, “tenés que ser lo mas especifico posible y saber expresarte
bien, que no te tenés que enroscar en algo que no es muy complicado”. Esta descripcion
también centra el objetivo de la evaluacién fuera del estudiante, en el destinatario de la
evaluacion para quien es importante recibir el contenido detallado de forma clara. Sin
embargo, la intencion de la estudiante al momento de formalizar esta descripcién es
sugestiva en tanto pareciera estar hablandole a otro estudiante, ddndole un consejo a partir
de su propia experiencia. Finalmente, la estudiante 5 cuestiona los métodos evaluativos
en funcidn de si permiten o no integrar conocimientos dentro de la propia materia. Aun

cuando se refiere al examen como sinénimo de evaluacién, este cuestionamiento acerca

125 Camilloni, A. (2006) Autoevaluacion, Revista 12(ntes). Nro. 36
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el aprendizaje al proposito de la evaluacion se expresa al decir “los examenes escritos no
son muy precisos a la hora de evaluar (...) cuando te evaluan de forma oral, puede

empezar a relacionar todos los temas”.

Pareciera circular en sus discursos, una suerte de ansiedad que atraviesa sus expresiones
y reflexiones. Parecen asumir una postura superadora de la situacion de examen en
funcion de sus propias experiencias, pero en cuanto buscamos profundizar en sus

sensaciones, re surge. ;Qué sienten cuando estan siendo evaluados? De forma unanime

sienten nerviosismo, algunos van mas alla y lo describen como ansiedad, tension y una
fuerte carga de presion que se expresa en nudo en la panza e incomodidad: “te levantas y
ya estas ansiosa” (estudiante 1), “me pongo muy nerviosa, entro en crisis una hora antes
(...) empiezo a ponerme nerviosa” y remarca incluso que hay un momento en que es
preciso abandonar los preparativos relacionados con el contenido (estudiar) ya que “es
como qué en vez de recibir mas informacion, se me va yendo la informacion y en ese
momento, no toco mas nada”. Sin embargo, esta sensacion solo se encuentra presente en
las instancias que arrojan una calificacion, la estudiante 3 alude a cierto comportamiento
de masa en el que se mimetizan los estudiantes, “la previa depende de si estan todos
nerviosos a tu alrededor y estan todos temerosos, entonces como que decis... ;Qué pasa?,
estan todos temerosos... ;hay que temer o no?”. La estudiante 2 menciona que “le gusta
sentarse adelante del todo (...) porque tengo maés cerca al pizarron y al profesor y me
olvido que hay gente atras (...) como no los veo no me pongo tan nerviosa”, la estudiante

5 aporta “la situacion de examen es tan intensa”

¢ Qué sucede en la situacion de evaluacion que provoca este comportamiento?,

¢ Cuando se sienten evaluados?

Como mencionabamos antes, existe una vinculacion entre la evaluacion y el nerviosismo
o0 la ansiedad. Los estudiantes identificaron, de forma consonante con el resultado de la
encuesta, que tanto las Actividades Pedagdgicas Evaluables, como los examenes
(parciales, finales, habilitantes) representan instancias en las que se sienten evaluados,
vinculando la evaluacion a la presencia de calificacion en la misma “adentro de la
facultad sos un nimero, no es que los profesores que dicen hiciste esta actividad, llegaste

temprano... eso no (...) son especificos, en las notas, en los parciales, en los finales”,
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comenta la estudiante 1. “los nervios y eso son del parcial, en clase estoy mas relajada”

refuerza la estudiante 4.

Por otra parte, también algunos estudiantes manifestaron sentirse evaluados
continuamente, durante las clases a partir de las consultas que realizan los profesores, la
valoracion de la asistencia y la puntualidad, aunque estos no concluyan en una
calificacion. “los profesores cuando te preguntan algo en clase y lo respondes”,
(Estudiante 3); “a partir de levantar la mano y decir lo que pienso, en el aula porque es
una forma de evaluar también” (Estudiante 5); “todos los dias nos evaluan, en las clases
estan viendo que estas haciendo y que no, si agarras el celular, si prestas atencion”

(Estudiante 4).

Se puede inferir en sus discursos, la primacia de la idea de evaluacion como aquella que
provoca una calificacion que se acerca a la acreditacion de la materia, lejana de la idea
del aprendizaje incluso en la situacion de aprobacidn. Esta diferencia se sostiene incluso

en la forma en que se sienten en las instancias en que son evaluados.

Si la préctica de evaluacién se encuentra asociada con aquellas que permiten la

acreditacion, resulta interesante entonces indagar ;Como definen examen?

En este sentido, quienes proponen definiciones disociadas de la evaluacién la incluyen
dentro de ésta proponiendo cierta relacién jerarquica: “es una forma de evaluacion y es
decisorio para poder aprobar o no la materia” (estudiante 3) o bien refuerzan su relacion
directa con la calificacion, al proponer “El examen si, es una hoja, un oral donde tenés

que aprobar” estudiante 5.

¢ Qué distinciones establecen los estudiantes entre evaluacion y examen?

Como ya hemos podido observar en los apartados anteriores existe cierta sinonimia en el
discurso de los estudiantes entre examen y evaluacién. Algunos de los intentos de
expresarlas como aspectos diferenciados proponen con dudas, que “El examen es la forma

y la evaluacion creo que se puede dar a lo largo de la cursada” (estudiante 5).

El hecho de que no se desprendan diferencias en el discurso sobre estos términos, sino
que sean empleados como sindnimos propone un estado irreflexivo en los estudiantes

sobre la practica evaluativa y su relacion con el aprendizaje.
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;Qué sentidos les otorgan los estudiantes a las practicas evaluativas de las

asignaturas comunes al primer ano?

Una de las preocupaciones centrales de esta investigacion se centra en conocer las
representaciones jovenes, estudiantes noveles universitarios en torno a la evaluacion. En
este particular, interesaba comprender las representaciones de los estudiantes que hayan

cursado dos asignaturas comunes al primer afio de las carreras de Ciencias Econémicas.

Al indagar entre los entrevistados sobre sus experiencias y sobre las diferentes propuestas
evaluativas, se hizo evidente la necesidad de esclarecer las estrategias habilitadas
institucionalmente para la acreditacion en la Ordenanza de Consejo Académico Nro.
1560/11 que aprueba el Régimen Académico.

En relacién a las actividades pedagogicas evaluables, esto significa que normativamente
se espera que estas instancias representen para los jovenes momentos genuinamente
vinculados al concepto de evaluacion entendida como un proceso de aprendizaje. Sin
embargo, al referirse a ellas en sus entrevistas, los estudiantes las relaciona con una
estrategia que posibilita una mejor preparacion para el momento de la evaluacion parcial
aun cuando reconocen que no les sirven particularmente o les representan un obstaculo
para acreditar la materia mediante expresiones como, “esta bueno, porque te ayudan a
llevar la materia al dia (pero) particularmente no, no me gusto”, “Considero que no hay
relacién entre los APE vy los parciales, y que si apruebo los parciales es porque estudie
entonces, es obvio que si llego a la nota... porque no promocionar”, Estudiante 1. “creo
que esta bueno, pero no para determinar si uno termina promocionando o se va al
habilitante por eso” Estudiante 2. En sus expresiones, mas alla de las extraidas, proponen
una suerte de tension entre las actividades que proponen un seguimiento, una estrategia
para llevar la materia al dia y el momento supremo de la evaluacion, el examen. Resulta
interesante, ademas, que cuando fueron consultadas sus opiniones sobre evaluacién en
casi ningun caso identificaron experiencias relacionadas con examenes parciales o
finales, en tanto cuando fueron consultados por estas APE puntualizan en diferentes
experiencias que les resultaron positivas para el aprendizaje o de su preferencia en

relacion a otras.
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De alguna manera, esto representa una paradoja sobre la evaluacion. En su discurso se
observa estabilidad relativa (Buenfil Burgos, 1993)!° en tanto mencionan de forman
continua todos los entrevistados, el sentido real de que las actividades pedagdgicas tienen
para ellos, distante del sentido normativo antes mencionado. Estas estrategias ven
distorsionadas sus finalidades en tanto son comprendidas por los estudiantes como un
escollo a sortear para lograr acreditar la asignatura, de forma independiente de su
contribucion al proceso de aprendizaje y con una mecanica practica similar a lo expresado
en relacion al examen. Cuando esto no sucede, relatan experiencias no relacionadas con
las materias analizadas, sino asociadas a otras asignaturas del trayecto universitario o del
ciclo secundario. Estas experiencias fueron destacadas por poseer una consigna que
asigna un fuerte protagonismo a los estudiantes en su elaboracion, ya que los implico en
procesos creativos y cuya duracion permitié diferentes instancias de consulta y

seguimiento con los docentes e intercambio entre pares.

2 Qué significa para los estudiantes, una “buena evaluacion”?

En el apartado sobre Buena Evaluacion proponiamos una definicion en la que centramos
la atencion en la evaluacion que permite la realizacidn de aprendizajes, en tanto posibilita
didlogos entre el estudiante y el saber. Este posicionamiento, por su parte asigna al
estudiante un lugar de protagonismo y descentra al docente a quien se le asigna un lugar
de facilitador. El vinculo docente-estudiante cobra un sentido méas alla del contrato
pedagogico, en tanto prioriza los recorridos por sobre los resultados. Al situar al
estudiante en el centro de la escena evaluativa, supongo un estudiante reflexivo dispuesto
a ponerse en juego. No obstante, los jovenes fueron elusivos al definir la evaluacion y
diferenciarla del examen, y aun cuando fueron consultados sobre experiencias
particulares destacadas sus relatos no permitieron conocer como definen buena
evaluacion. Esto ha convertido nuestra principal preocupacion en terreno de nuevas

preguntas que de alguna forma refuerzan lo propuesto sobre las representaciones sobre el

130 Buenfil Burgos, R. 1993. “Analisis del Discurso y Educacién”, México, Die, pag. 8 Sintetiza sobre esta idea “hay
una estabilidad relativa que permite la regularidad y permanencia de los signos convencionalmente aceptados”,
haciendo clara relacion a las caracteristicas relacionales y diferenciales del discurso.
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aprendizaje. En tanto los estudiantes no sostengan précticas reflexivas sobre la evaluacion
(més alla de los juicios de valor sobre la justicia de los resultados o el nivel de dificultad
de los instrumentos empleados para los exdmenes entendidos por ellos como sinénimo de
evaluacion), no se sitian como Sujetos en la evaluacion, sino que la transforman en una
préactica extrafiada y ajena a la que se someten a efectos de resolver lo requerido por otro,
que en este caso es el docente. La ausencia de estas reflexiones, refuerza la carga
instrumentalista que recae sobre la evaluacion y la abismal distancia entre ésta y el
aprendizaje.
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Tensiones emergentes

Durante mi recorrido por el andlisis de las narrativas de los estudiantes, se hicieron
presente algunas tensiones que fueron delimitando las ideas de los estudiantes y
condicionando sus expresiones en relacion a la evaluacion. Estos aspectos, que no fueron
considerados en la propuesta de conversacion ni, a priori, formaban parte de mi
imaginario como investigadora, emergieron en sus discursos y despertaron nuevas

inquietudes sobre la evaluacion.

Los vinculos, como condicionantes del Oficio de Estudiante

La primera de las cuestiones que aparecid con una fuerte participacion en sus narrativas,
situaba tanto al docente como a sus pares estudiantes en un lugar protagénico en relacién

a su propia identidad como universitarios.

Los estudiantes hablaron sobre sus docentes, sobre como los ven en el aula, como se
relacionan con ellos como estudiantes, sobre qué esperan de ellos en relacién al
aprendizaje. No solo en relacion a la evaluacion sino también vinculado a la vocacion

docente y tipo de relacidén pedagdgica que construyen con sus estudiantes.

¢ Como caracterizan al docente en relacion a la evaluacion?, Los estudiantes hablan

sobre sus docentes para describirlos. En sus descripciones no solo comparten reflexiones
sobre como los ven sino también sobre como impactan en ellos. Sin embargo, la
vinculacion con la evaluacion es siempre por fuerza de interpretacion del oyente.
Discurren sus comentarios en torno a quienes les dejan huellas positivas, negativas, etc.
Por ejemplo, la estudiante 2 comenta “me impacta mucho en el aprendizaje, ver a una
persona apasionada” para destacar una actitud personal del docente comprometido con lo
que se ensefia. En sentido contrario, también distribuye las responsabilidades sobre el
aprendizaje cuando propone respecto de desaprobar “tampoco es la decepcion de uno
solo, del alumno solo”. Exigen en sus expresiones un docente que se implique en la
ensefianza “‘sentarme con un profesor y ponerme a debatir y que te analice en base a eso
y no tanto en que sea un namero, unas palabras”. Detras de sus palabras un conjunto de

significaciones que aluden a sentirse sujetos que aprenden a partir del intercambio con
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docentes dispuestos a entenderlos como tales. En estos lugares es donde entra la
evaluacion a tensionar los roles estereotipados de docente y estudiante.

Por otro lado, una fuerte legitimacion a la autoridad docente que se desprende de lo
comentado por la estudiante 3 durante toda la entrevista. Deposita en el docente acciones
que esperan como retribucion, comprension y reconocimiento al momento de evaluarla.
Deposita, la esperanza de la redencién (y aprobacién) y confia en su juicio y consejo.
Lucha en clase por ganarse la estima del docente, por establecer un vinculo que la vuelva
visible, que la identifique y que pueda a partir de reconocerla como estudiante valorar su
esfuerzo y dedicacion e ir encontrando vistos buenos sobre sus estrategias de estudio y
avance sobre los contenidos. Sin embargo, realiza juicios no ingenuos sobre los docentes
con quienes no puede cruzar esa barrera, responsabilizandolos de la falta de claridad y
hasta desconocimiento de los contenidos, cuestionando su vocacion como docentes desde
un lugar de falaz comprension “por ahi estas hace mas de 20 o 25 afios y no tenés ganas

(...) deja a otros que tienen motivacion” remata.

La estudiante 1 se expresa con enojo sobre sus docentes, desliza que ocultan los criterios
mas significativos sobre la correccion, sobre el contenido, sobre las consignas. Transfiere
la culpa sobre los resultados al docente que no comprende la forma en que ella razona o
se expresa. En su discurso se percibe ironia y entrelineas se entiende que la evaluacion
(como sindnimo de examen) es para decir lo que el docente quiere escuchar, responder a
su capricho “esta bien dicho, estan bien las cosas... pero si no te gustan a vos...” expresa.
Proponiendo un docente desinteresado por el aprendizaje del estudiante, concentrado en
dar cuenta de sus acciones para ensefiar y mantener su lugar de poder mediante la
autoridad formal que le permite juzgar los esfuerzos del estudiante. En relacion a la
situacion de evaluacion, algunas otras referencias negativas asociadas al gran
desconcierto sobre lo que se encuentra siendo evaluado “siempre senti que me
preguntaban y... ;Cuando hablamos de esto? Y cuando era el parcial nada que ver”. O
por su parte, la estudiante 2, encuentra determinante en su modo de responder y el
esfuerzo a realizar, la actitud del docente en la situacion de evaluacion; “Un final oral.
Fui, empecé a hablar y como que medio me sobraron, - no puede ser, vos habias

elegido...- un montén de giladas, ;viste? (...) no siquiera me miraban a los ojos, les
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hablaba y no me miraban”, “cuando me empezaron a tratar asi, empecé a responder

vagamente, no me enroscaba en memorizar lo aprendido, no me esforce”.

En algunos casos, los estudiantes se situaron en lugares comprensivos de la complejidad
institucional en la que desarrolla su tarea el docente, qué como ellos, es una persona y por
lo tanto no es justo incluirlos en una caracterizacion generalizada. Sin embargo, aun en
esta postura existe un nivel de cuestionamiento a algunas précticas docentes que proponen
estrategias o exigen dar cuenta de contenidos mas que de aprendizajes “me ha pasado que
los mismos profesores me digan que te tenés que aprender de memoria algo...” explica

la estudiante 5.

Estos jovenes esperan del docente una funcién orientadora del aprendizaje y no solo de
ensefianza de los contenidos que venga acompafiada de una actitud que resalte
principalmente el rasgo humano del docente. El juego de expectativas que propone Litwin
(2008)**! nos permite comprender que los estudiantes no solo desean consumir saberes
del docente, sino que es un molde de su oficio de estudiante. Con sus practicas cotidianas,
los formamos en un modo de ser, saber y conocer en la universidad que no resulta
eventual, sino que se acumula con el tiempo moldeando la identidad del estudiante en el

sentido de las hegemonias.

Por otro lado, los entrevistados se mostraron movilizados ;Cémo me veo en el espejo de

mis_resultados? (Como _me ven los demas? Emergié un juego asociado a rituales

preparativos para rendir, la creacion de expectativas y su enfrentamiento con los

resultados.
Entendiendo que:

En un marco ético y politico, las consecuencias morales del acto de evaluar se convierten
en la mayor de las preocupaciones. Al reconocer nuestras historias personales,
seguramente recordamos el impacto de alguna buena o mala evaluacién que nos marcé
en el despertar de la vocacion, en el reconocimiento de la importancia de alguna

propuesta, en la autoestima, en alguna decision importante de la vida. Esas marcas

131 <] os estudiantes sostienen que esperan que en las evaluaciones se cumpla con lo que se prometié y que le profesor
valore el esfuerzo y la dedicacién. Los docentes esperan que las evaluaciones permitan dar cuenta de apreciaciones y
fracasos justos, en el mejor de los sentidos”. (Litwin, 2008, pag. 175)
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indelebles nos remiten a las consecuencias de evaluar. Y asi como entendemos que es
riesgoso contemplar una sola dimension de analisis porque supone evaluar los
aprendizajes desde una sola dimension (...) paradojicamente tendremos que reconocer
que una sola dimension — la moral — puede llegar a expresar todos los riesgos de la tarea
de evaluar. (Litwin, 2008, pag. 167)2

Recuperando lo propuesto por Goodson (2001)**3, respecto del papel de las experiencias
vividas en la configuracion de las propias practicas y perspectivas, se les propuso que

comenten una evaluacién que los haya marcado.

Los estudiantes refirieron de forma mayoritaria a experiencias que resultaron frustrantes.
Aunque en dos casos, hubo referencias positivas asociadas por un lado a un resultado
positivo (aprobar) y por otro a una experiencia de integracion de contenidos con fuerte

impacto persona.

“jAl fin aprobé un parcial de administracion! El hecho de decir -bueno,
aca esta la diferencia con el cuatrimestre pasado que te entregaba la hoja
en blanco, no porque quiera sino porque no sabia que escribirte”
Estudiante 1

“en el secundario, un proyecto que hice formando una organizacion.
Fueron pequefios proyectos chiquititos que desembocaron en uno grande,
me definio la carrera tanto como que me gustara el ultimo ario” Estudiante

3.

O como es el caso de la Estudiante 5, quien producto de la tension asociada a ser evaluada
vio perjudicada su salud: “tercer grado de la primaria, estaba muy muy nerviosa por una
prueba de matematica. Me puse tan nerviosa que desarrollé una alergia nerviosa, y me

broté toda, fue terrible”

El resto de las expresiones evidenciaron gran impacto en la perdida de motivacion y se
encontraban casi todas relacionadas con una situacion de examen en la que no alcanzaron

la aprobacion:

132 |itwin, E. (2008). El oficio de Ensefiar. Buenos Aires, Ed. Paidos.
133 Goodson, F. - Sikes, P. (2001), Life History Research in Educational Setting: Learning from Lives. Buckingham:
Open University Press.
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“un final de contabilidad, fui con buena predisposicion, pero el ambiente
me afecto de tal manera, que creo que, si no me ponia esa barrera, iba a
terminar llorando también y no querida demostrar eso” Estudiante 2

“en el ultimo tiempo me marco bastante desaprobar, porque en el colegio
no desaprobaba y aca de repente desaprobar tres de cuatro, fue como... -me
interno a estudiar ”, Estudiante 4

No alcanzar la aprobacion, abre un abanico de sensaciones que permiten caracterizar la

dimension moral de la evaluacién a partir de qué sienten frente a desaprobar:

“decepcion”, Estudiante 2

“desaprobar es frustracion, enojo, ;las horas que perdi!, no esta bueno”
Estudiante 1

“El desaprobar es un karma, me hace muy mal. Me shockeo, fue fuerte”,
“uno dice -me fue re bien- y de repente te encontraste con un cuatro y decis
— pero me habia ido re bien... no puede ser-. (...) como te tendés a
ilusionar” Estudiante 4.

FE Y

“desaprobar es un momento muy triste.”, “Depende de como hayas
desaprobado, si uno estudia y desaprueba es bastante desalentador porque
quiza realmente sabias y no llegaste a...”” Estudiante 5

“Desaprobar duele. No es lindo, la verdad. Es complicado, no es lindo”,
“saber que no pudiste, aunque te hayas esforzado no se pudo, desaprobar
intentandolo, esforzandote” Estudiante 3

No es casual que todos los entrevistados generen reflexiones negativas sobre la sensacion
de desaprobar. Los estudiantes esperan resultados, imaginan escenarios, previo a rendir.
Como un mantra que es entonado repetidas veces en busca de calma o elevacion, los
jovenes emplean cabalas o llevan adelante acciones que se repiten una y otra vez ante la

inminente escena de la evaluacion. Litwin al respecto propuso,

La validez que otorgan los registro y la documentacion de las respuestas de los

estudiantes, en tanto nos queda el reconocimiento de los conocimientos adquiridos en un
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momento dado, ha promovido su utilizacién en el sistema educativo. Se afiaden la
mayoria de las veces una suerte de ritualidades que son la expresion de la seriedad de la
practica: no se pueden hacer preguntas durante el examen, no se puede consultar al
docente, no se puede consultar el texto, hablar con los comparieros, detenerse a estudiar
nuevamente o posponer la situacion de examen. Ademas, todos los estudiantes, con
independencia del ritmo habitual de resolucion de temas y problemas que tengan, deben
utilizar el mismo tiempo. Se suele sostener que estas disposiciones son el reaseguro de la
valides del examen, en tanto todos los estudiantes cuentan con la misma regulacion
(Litwin, 2008 pag. 182-183)1

La nocion de justicia, se reafirma subjetiva en tanto cada estudiante reflexiona sobre la
homogeneidad anénima con que son tratados en la situacion de examen. Algunos
reaccionan criticamente exigiendo ser reconocidos como sujetos en tanto otros, se

someten al ritual de forma pasiva.

Al hacerlo, los jovenes de forma undnime mencionaron que la situacion era injusta.
Aunque al definir la justicia, los argumentos fueron diversos. Un conjunto de ellos,
propusieron que la consigna era injusta, al pedirles a todos los integrantes del grupo lo
mismo ante la evidente diferencia entre ellos. Un segundo conjunto de reflexiones,
destaco que la injusticia, en realidad, radica en conocer las diferentes capacidades y
limitaciones del grupo y aun asi proponer el mismo resultado esperado para ellos.
Mientras algunos cuestionaron la situacion de evaluacion, otros cuestionaron los
resultados esperados. La nocion de justicia, eminentemente subjetiva, aparece en relacion
a los resultados en su discurso mas alla de lo expuesto ante la imagen. Reconocen la
injusticia cuando el resultado obtenido dista de lo esperado y no se ha contemplado la
heterogeneidad tanto del estudiante como de sus posibles respuestas, y se espera una
respuesta uniforme por parte del conjunto de estudiantes.

En definitiva, la condicion de estudiante los sitla en una accién de tiempo indeterminado,
estudiar. Aprender a estudiar, es parte del camino de aprender a ser estudiante. En cada
experiencia evaluativa que los jovenes narraron con alegria o desazén, hay una huella que

sin dudarlo impacté en su autoestima y su seguridad y en su conviccion sobre el camino

I4LITWIN, E. (2008). El oficio de Ensefiar. Buenos Aires, Ed. Paidds.
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elegido. “La tarea del profesor consiste en apoyar el deseo de R de «estudiantar» (ser
estudiante) y mejorar su capacidad de hacerlo. Cuanto aprenda R del hecho de ser un
estudiante es en gran medida una funcion de la manera en que «estudianta»”

(Fenstermarcher, 1989) 1*°

La dimension moral de la evaluacion posiciona a los docentes en un rol de gran
responsabilidad para proponer situaciones que dejen huellas positivas en los recorridos
de los estudiantes y contribuyan al propio conocimiento al tiempo que alimenten la pasion

por aprender.

[...] Las situaciones de evaluacion deberian ser el mejor lugar para seguir dando cuenta
de que cualquier situacion de ensefianza implica respeto por el otro, por sus condiciones
de aprendizaje, por sus capacidades y también por sus limitaciones. Y como cualquier
otra situacion en la que las personas se encuentran vinculadas, deberia ser un lugar de
confianza, de ayuda y de estima, en el que los acuerdos solo pueden modificarse con el
consenso de todos los sujetos involucrados” (Litwin, 2008 pag. 182-183)%

Evaluacién, ;v Aprendizaje?

Hay una “situacion de aprendizaje” cuando nos apoyamos en una capacidad para permitir
la adquisicion de una competencia, 0 en una competencia para permitir la adquisicion de
una capacidad *’. Podemos entonces llamar “estrategia” a la actividad originaria que

despliega el sujeto para realizar esta adquisicion. (Meirieu, 2002, pag., 147)1%®
Quiroga (1985)*3°, por su parte, describe los procesos de aprendizaje como un continuo
de experiencias historicas y sociales que se organizan en una “matriz de encuentro con lo

real” (pag., 34) en la que se producen dos tipos de aprendizajes; explicitos e implicitos.

Cuando los entrevistados refieren a aprobar una evaluacion sin aprender, refieren

135 Fenstermarcher, G. (1989) Tres aspectos de la filosofia en la investigacion sobre ensefianza. En Wittrock, M. La
investigacion en la ensefianza I. El autor propone la existencia de dependencia ontoldgica entre ensefiar y aprender, en
tanto son acciones que se llevan delante de forma individual, aunque la ensefianza, como concepto carece de sentido
en tanto no provoca o inicia procesos de aprendizaje. Es en este contexto que se describe el tipo de acciones que debe
desarrollar quien ensefia, para favorecer la constitucion del ser estudiante.

136|_jtwin, E. (2008). El oficio de Ensefiar. Buenos Aires, Ed. Paidds.

137E] autor define competencias a aquellos saberes, conocimientos y representaciones; y por su parte define capacidades
al saber hacer. Manifiesta que ambas no pueden darse por separado.

138 Meirieu, PH. (2002) Aprender si, pero ¢Como? Espaiia, Ed. Octaedros.

139 Quiroga, A. (1985) Matrices de Aprendizaje, Constitucion del sujeto en el proceso de conocimiento. Coleccion
apuntes. Ed. Cinco.
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justamente a los aprendizajes explicitos, aquellos asociados a un contenido o
competencia. Pero omiten aquellos aprendizajes que suceden, aun sin proceso reflexivo,
producto de interpretar la realidad. La huella que deja en el sujeto la experiencia en la que
se intenta llevar adelante un aprendizaje explicito, es en si misma fundante de otros
aprendizajes. La dialéctica a la que hace mencion Meirieu al proponer el continuo dialogo
entre induccién y deduccion es también muestra de la necesidad de proponer puentes
dialdgicos entre distintos tipos de aprendizajes o las operaciones mentales que las dan
soporte. Los estudiantes no parecen producir reflexiones sobre los aprendizajes implicitos
y por consiguiente aun parecieran estar desarrollando la capacidad metacognitiva de

autoevaluarse.

En su discurso, evaluacion y aprendizajes representan dos procesos separados y aislados
entre si, en lugar de interdependientes y conectados. Incluso en algunas de sus expresiones
se permite leer entre lineas, ¢Es necesario el examen, como dispositivo pedag6gico, para
constatar la realizacion de aprendizajes? La estudiante 5 dice “(las evaluaciones) deberian

enfocarse en lo que el alumno aprende, de ahi si aprueba o no aprueba.”.

Esta separacion tensiona su proceso formativo como profesional y como ciudadanos, en
tanto escinde en fragmentos, elementos que son mutuamente constitutivos tal como lo
propone Quiroga. Aprender a aprender es parte indisoluble de la constitucion del sujeto

de conocimiento.

Los jovenes reclaman protagonismo y al hacerlo nos permiten comprender como
conocen, como aprenden, “cuando un sujeto reclama en el aprendizaje lugar para su
palabra, su experiencia, su saber, esté revelando un aspecto de su modelo interno, el que
adjudica al sujeto una funcion activa, protagonica” (Quiroga, 1985, pag. 36). La tension
se devela, y es el docente quien debe tomar el mayor provecho de ello proponiendo nuevas

formas que permitan acompafiar los procesos de aprendizaje de los estudiantes.
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Sin embargo, ¢es posible en el marco institucional descripto con anterioridad, proponer
evaluaciones que trasciendan el mandato normativo? Pareciera que la préctica

institucional de la evaluacion no permite comprenderla como un proceso de aprendizaje.

Discursos Extranados

Un Gltimo elemento se hace presente en sus expresiones, en su forma de responder las
preguntas, en sus propias interpretaciones sobre la evaluacion y sobre el aprendizaje.
Dejan entrever que ambas, son eventos que suceden fuera de si mismos, no se implican

en el discurso sobre el aprendizaje, sobre el conocimiento.

Hablan en tercera persona, se desvinculan de las acciones que relatan. Pareciera que
buscan objetivar sus expresiones, generalizandolas como una verdad que sucede en el
mundo, no a ellos. Esta caracteristica que los deja afuera de los procesos de aprendizaje,
de ensefianza, que los sitla frente a la evaluacion y no en ella, pareciera referir a un

proceso formativo enmarcado en la racionalidad técnica, positivista.

Schan (1992)! propone pensar que la practica profesional requiere de la reflexion sobre
el saber en accion y no solo del saber hacer asociado a la racionalidad técnica. La
racionalidad técnica no es suficiente para abordar la realidad, sino que la propia definicion

del problema real necesita de una actividad reflexiva que lo re defina.

En este sentido, los jévenes parecen extranjeros en su propio discurso sobre la evaluacion,
el aprendizaje y sobre su formacion como profesionales. No involucrarse representa situar
al profesional como una herramienta para la resolucion de problemas, portador de un
saber técnico que puede ser evocado y aplicado a la realidad. Esta idea subyace en las
expresiones de los estudiantes sobre la evaluacion y se refuerza en la actitud de

observadores sobre el aprendizaje y la tarea de aprender a aprender.

Los joévenes parecieran ser consumidores de un proceso de ensefianza y de una concepcion

de la evaluacion lejana de lo propuesto por Schon (1992). El practicum reflexivo se

140 En relacion al marco normativo el mismo se ha descripto en capitulos anteriores y en los anexos en cuanto a su rol
prescriptivo de los mecanismos de evaluacion legalmente establecidos para las cétedras de la facultad.

141 Schon, D (1992). La formacion de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de la ensefianza y el aprendizaje
en las profesiones. Madrid, Espafia: Paidods.
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propone como un elemento de singular importancia en la preparacion de profesionales:
se refiere a practicas que pretenden ayudar a los estudiantes a adquirir las formas de arte
que resulten esenciales para ser competentes en las zonas indeterminadas de la préactica.

En dicho ejercicio#?

, el dialogo entre estudiante y tutor constituira un practicum que sera
reflexivo en tanto que pretenda ayudar a los estudiantes a saber como llegar a ser eficaces

en un tipo de reflexion en la accion.

Si bien estos estudiantes corresponden al primer afio del ciclo superior, es interesante
pensar de qué forma se ensefa la practica reflexiva en los diferentes niveles. Asi como,
de qué modo se producen procesos virtuosos en relacion a la evaluacion a partir de la
propia reflexion, tanto en la busqueda del aprendizaje significativo como en el desarrollo

del oficio de estudiante reflexivo.

142 E| practicum es una situacion pensada y dispuesta para la tarea de aprender una practica. Hay zonas
indeterminadas de la practica, como la incertidumbre, la singularidad y el conflicto de valores, que escapan a los
canones de la racionalidad técnica que manda a hacer de acuerdo las reglas técnicas aprendidas separadas del contexto
social donde se producen. El concepto instalado por el autor, propone desarrollar practicas reflexivas para el aprendizaje
de hacer en accién que permitan que los jovenes desarrollen la capacidad reflexiva. Son estas zonas las que los
profesionales practicos han empezado a entender como centrales en la practica profesional.
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El recorrido realizado

Este trabajo se ha propuesto interpretar en el discurso de los estudiantes de Introduccion
a la economia y Principios de Administracion, materias comunes a todas las carreras del
primer afio de la Facultad de Ciencias Economicas y Sociales, sus representaciones sobre

la evaluacion.
Los objetivos propuestos

1. Iniciamos proponiendo Indagar las representaciones de los estudiantes sobre la
buena evaluacién entendida como aquella que se encuentra entretejida en el proceso
de ensefianza y aprendizaje y permite que los aprendizajes circulen en didlogo entre
el estudiante y el saber. (Litwin, 2008)4

Partimos de preguntarnos ¢Qué significa para los estudiantes, una “buena

evaluacion”?

Identificar las representaciones de los estudiantes implica reconocer las dos facetas que
se implican en cualquier representacion: la iconica y la simbélica (Moscovici, 1961)4
que permiten convertir la imagen en palabra y viceversa, posibilitando que aquello que
parece del sentido comdn adquiera un mundo de significados sobre ese mundo

representado. (Moiiivas, 1994) 14°

A partir del andlisis de las mismas, se intentd establecer “[...] qué se sabe (informacion),
qué se cree, cOMo se interpreta (campo de la representacion) y qué se hace y como se

actfia (actitud).” (Arlas - Holguin y Moya - Espinosa, 2015, pag. 65)4°.

Nuestro recorrido tuvo dos momentos: por un lado, lo relevado de forma anénima y des-
implicada en las encuestas administradas a los estudiantes y por otro, el discurso
implicado de las entrevistas.

143 Litwin, E. (2008). El oficio de Ensefiar. Buenos Aires, Ed. Paidos.

144 Moscovici S.- (1961). La psychanlayse,, son imagen et son public. Paris: PUF . 1976 (2da edicion revisada) (trad
castellana de Huemuel, Buenos Aires, 1979)

145 Mofiivas, A. 1994. Epistemologia y representaciones sociales: concepto y teoria. Revista de Psicologia General y
Aplicada Afo 4, Numero 47.

146 Arlas — Holguin, M.L. Y Moya - Espinosa,P.l. 2015, la relacidn entre las teorias de las representaciones sociales
e importancia de su estudio en los docentes universitarios. Rev. Investigacion, desarrollo, innovacion Afio 1 N. 6.
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En el primer momento, los jovenes fueron consultados sobre si consideraban los
exadmenes rendidos como Buenas Evaluaciones. En este sentido, defini la buena
evaluacion como aquella que permite la realizacion de aprendizajes, en tanto posibilita
dialogos entre el estudiante y el saber. El docente se posiciona como un enlace al disefiar
estrategias favorecedoras del didlogo y provocadoras de aprendizajes. En el didlogo, el
estudiante se involucra personalmente en sus reflexiones, se posiciona y asume un rol
activo en un contexto de honestidad y confianza. Este vinculo entre el docente y el
estudiante, resulta ain mas interesante que el resultado en si mismo. En sus comentarios,
los estudiantes han caracterizado a las Evaluaciones como Buenas Evaluaciones
estableciendo sinonimia entre evaluacion y examen, relacion con la que iniciaramos el

apartado respectivo.

La asociacion entre evaluacion y examen, y su consecuente ampliacién a la idea de Buena
Evaluacion es explicada por los jovenes en base a dos categorias; la primera, como aquella
que les permite sortear la acreditacion de las diferentes materias y, por otro lado, por su
relacién con el aprendizaje. Respecto de la primera, la funcion acreditadora de la
evaluacion (Gimeno Sacristan, 1992)'#’ permite comprender que los jovenes definan una
buena evaluacion como aquella que les permiten cumplir el proposito que persiguen al
rendir el examen; aprobar y por lo tanto acreditar la asignatura. En esta categoria es donde
se encuentran mayor condensacion de sus respuestas, y tal como se ha expuesto, en
estrecho vinculo con un rol del estudiante pasivo. Como tal, es consumidor de la
ensefianza en tanto asiste a las clases (y en funcién de ello también reclama su premio por
medio de la coherencia) y no participa constructivamente de ella siendo funcional a un
enfoque evaluativo concentrado en los elementos constitutivos de la evaluacion que
propone Camilloni (1996)'*¢. La centralidad que asume el examen en la representacion
que se forman los estudiantes sobre la Evaluacién, se evidencia en las respuestas
clasificadas en relacion al contenido consultado, formulacion de las consignas, duracion
y momento de las instancias, y las incluidas en la categoria “demostré conocimiento”.

Este agrupamiento cuestiona las premisas de la nocion misma, en tanto no centra su

147 Gimeno Sacristan, J.- Perez Gomez, A.l. (1992). Comprender y Transformar la ensefianza. Espafia: Ed. Morata, 10,
334-397
148 Camilloni, Alicia et. Al. (1996). Corrientes Didacticas Contemporaneas. Buenos Aires: Paidds
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definicidn en procesos virtuosos relacionados con la funcion pedagdgica de la evaluacion.
Por otro lado, en lo vinculado con la posibilidad de aprender, el rasgo principal
identificado gira entorno a la constitucién de vinculos de honestidad en los pares
pedagdgicos relacién docente-alumno; clase-evaluacion. Mencionan la coherencia con lo
que sucede en clase no solo desde las expectativas sobre el conocimiento evaluado, sino
sobre el lenguaje, el modo de expresion de las consignas y el sentido humanizador de la
evaluacion en el rol docente. Aparece la necesidad de incluir entonces en el escenario de
los enfoques evaluativos a la Evaluacion significativa tal como la propone Anijovich
(2010)*° en relacion al desarrollo de la autonomia del estudiante y el rol orientador del

docente, tanto en el recorrido como en las devoluciones que surjan de las mismas.

Las tensiones que existen en las representaciones que configuran los estudiantes respecto
de la nocion de Buena Evaluacion, pueden verse en dos sentidos. Aceptan, por un lado,
el lugar de sabio del docente que se hace evidente en las evaluaciones experimentadas por
los jovenes, y por otro, al discutir esa misma definicion reclamando un proceso
pedagdgico-didactico que cuestiona el rol docente y su sentido de la Ensefianza, a priori

lejano de la Buena Ensefianza.

En un segundo momento, observamos que los estudiantes no reflexionan sobre la buena
evaluacion. Incluso no definen la evaluacion como diferenciada del examen.
Recuperando la definicion construida, en la que centramos la atencion en aquellas
propuestas evaluativas posibilitadoras de la reflexion, en tanto son provocadoras de
vinculos dialdgicos entre estudiante y el saber, cuando les consultamos sobre las
experiencias evaluativas que ellos destacan, sus comentarios no nos permitieron conocer
con claridad, cual o cuales son sus definiciones sobre evaluacion. Los estudiantes parecen
solo valorar la justicia de los instrumentos a partir de sus resultados o su nivel de
dificultad. Refuerzan con sus expresiones la sinonimia entre evaluacion y examen. ¢Es
posible pensar la evaluacion alejada de procesos reflexivos? Contintio creyendo que no.

Sin embargo, en tanto los jovenes no se asuman como sujetos en la relacion pedagogica,

149 Anijovich R. (COMP) (2010). La evaluacidn significativa. Ed. Paidds

95



la evaluacion continuara siendo una préactica de y para los docentes, distanciada del

aprendizaje.

2. Otro de los objetivos fue Identificar las concepciones que tienen los estudiantes
sobre la evaluacion y el aprendizaje movilizada a partir de preguntarme ¢Qué
distinciones establecen los estudiantes entre evaluacién y examen? y ¢Qué
relacion existe entre la préctica evaluativa y las representaciones que los

estudiantes tienen sobre el aprendizaje?

Nuevamente es preciso diferenciar las reflexiones de los estudiantes de acuerdo al
dispositivo empleado, aunque en este apartado en particular podemos encontrar algunos

puntos de coincidencia en sus discursos.

En las encuestas, los estudiantes manifestaron que entienden a la evaluacién como
sinénimo de examen. En esa relacion se encuentra implicada también la carga respecto
del resultado obtenido en los examenes como la instancia definitoria para la acreditacion
de una asignatura. Esta nocion, asimismo, esta imbricada en la concepcion de evaluacion
sumativa, cuyo énfasis esta puesto en medir al final de un periodo el cumplimiento de los
objetivos de aprendizaje para disefiar ajustes (Camilloni, 2004)'*°, en contraposicion con
lo propuesto por Celman (1998) ‘*en relacion al propdsito de la informacion que arroja
la evaluacién. Para la autora, es central que la practica docente comprenda los procesos
de aprendizajes que suceden en el aula. La acreditacion por medio de la calificacion se
vuelve un elemento méas del proceso evaluativo. Alvarez Méndez (2001)**? también
propone romper la equivalencia de términos entre evaluar, medir, calificar y corregir, para
asignarles el lugar instrumental que poseen y trasladar al centro de la escena evaluativa
al estudiante, como sujeto activo. Litwin (1998) 13, avanzando en este camino, propone
pensar la evaluacién desde una perspectiva didactica en la que se relacionan e implican
el ensefiar y aprender al atribuirles valor a las practicas como actos. Retomando las

expresiones de los jovenes, aprender es entonces un resultado deseado que serd, en la

150 Camilloni, A. (2004). Sobre la evaluacion formativa de los aprendizajes. Revista quehacer educativo. N°6

151 Celman, S. (1998). ¢es posible mejorar la evaluacion y transformarla en herramienta de transformacién? Buenos
Aires. Ed. Paidos

152 Alvarez Mendez, j. M. (2001). Evaluar para conocer; examinar para excluir. Madrid: morata

153 Lijtwin, E. (1998). La evaluacion, campo de controversias y paradojas o un nuevo lugar para la buena ensefianza.
Buenos Aires. Ed. Paidos.
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mejor de las veces, consecuencia de las estrategias desarrolladas para aprobar los
exadmenes. Si bien en esta ocasion no fueron consultados directamente sobre qué es
aprender para ellos, si lo fueron respecto de si las evaluaciones vivenciadas les habian
sido de utilidad para el aprendizaje. A partir de alli, se identifico en sus discursos que
aprobar y aprender se entremezclan, incluso confundiéndose entre si (Celman, S.
1993)1%*. Aprender implica un proceso de transformacion de la persona, en tanto hay un
cambio en las capacidades, habilidades, reflexiones, entre otras. El instrumento relevado
no permitio dar cuenta de que entienden los estudiantes por estudiar, que acciones
implican, que procesos cognitivos se desatan. No obstante, permite deducir que lo
vinculan con un mecanismo extra &ulico y previo al examen a partir del cual,

provisoriamente, “aprenden” los conocimientos trabajados durante un curso.

En esta tension, aparece también la asistencia a clase como parte importante del
aprendizaje sobre el oficio de ser estudiante, en tanto se aprende en el aula sobre la
socializacion institucional a la vez que se pone en crisis la propia estrategia de
aprendizaje. El diadlogo entre pares, con la eventual asistencia docente, se convierte en un
facilitador de procesos de meta cognicion en tanto permite que sean los propios jovenes

los que transiten esta reflexién, con autonomia.

En las entrevistas, se le dedicé un gran esfuerzo a comprender sus ideas sobre el

aprendizaje, como lo definen, caracterizan y operacionalizan.

El aprendizaje aparece an6nimo, aunque provocado por acciones que realiza el propio
sujeto, consciente o no. El resultado cuando es desafortunado, desata reflexiones en las
que éste, se produce. Lo definen indirectamente, a través de las circunstancias cercanas
al aprender o partir de actos implicados en dichos procesos y en relacién con el
conocimiento. Caracterizan dos tipos de aprendizaje que entienden realizan; aprender de
memoria o de verdad, asociadas no solo a procesos de aprendizaje diferenciados sino con
implicancias éticas diferentes. Sostienen la relevancia de aprender de verdad, no solo

asociando la idea de aprendizaje a la duracion del saber sino también en relacion a un

154 «“E] aprendizaje, entendido como un proceso reflexivo, en el cual no solo se aprende un contenido sino maneras de
aprender y pensar, mediante procesos interactivos individuales y grupales”. Celman, 1993. “a tensidn teoria-
practica en la educacion superior”

97



modo de hacer para que aquello suceda. Reconocen en el aprendizaje un proceso
voluntario y subjetivo con algunos momentos de contacto con la evaluacion; el primero
de ellos, en relacién a lo que se aprende durante la evaluacion o bien en relacién a los
resultados de la misma en cuanto a validacién del método de estudio y comparacion entre

pares.

Al momento de definir la evaluacion, la definen en sintonia a lo concluido en las
encuestas, como sindnimo del examen y en algunos casos en estrecha relacion a procesos
de autoevaluacion. Camilloni (2006)™° al respecto, afirma que la autoevaluacion “se ha
reafirmado como un recurso fundamental para mejorar el aprendizaje” (pag. 6) al destacar

que este proceso le permite al estudiante regular su propio proceso de aprendizaje.

La evaluacion aparece ajena y como propiedad del docente, tanto sobre a la informacion
vertida como la que se desprende de ella también. Sin embargo, no son ajenos a las
sensaciones que se producen durante y después de una evaluacion. Sienten nerviosismo,
algunos van més alla y lo describen como ansiedad, tension y una fuerte carga de presién

que se expresa en nudo en la panza e incomodidad.

De sus discursos se desprende que la evaluacion es productora de calificaciones y
vehiculo para la acreditacion de las asignaturas. Al realizar dicha asociacion, destacan a
los exdmenes como parte de la evaluacién en tanto proceso, y como totalidad en tanto a
instancia de evaluacion. Por lo que mas que un facilitador es casi un obstaculo en el
camino a graduarse. La ausencia del rasgo formativo de la evaluacion en sus
representaciones, disocia aprobar de aprender tanto como la opuesta. Sin embargo, los
estudiantes, como parte de su oficio, realizan aprendizajes explicitos, pero orientados a
resolver las consultas de los docentes tensionando el sentido mismo de los examenes

como parte de la evaluacion.

3. Finalmente se propuso analizar en el discurso de los estudiantes, los vinculos
establecidos entre aprendizaje y evaluacion. Iniciamos esta busqueda
preguntdndonos ¢Qué sentidos les otorgan los estudiantes a las practicas

evaluativas de las asignaturas analizadas?

155 Camilioni, A. (2006) Autoevaluacion, Revista 12(ntes). Nro. 36
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Durante las entrevistas los jovenes fueron consultados especificamente sobre las

asignaturas comunes al primer afio, en tanto en las entrevistas fue més general la consulta.

En los casos particulares, reconocen que las evaluaciones propuestas por las catedras les
resultaron de utilidad para aprender en un 90% de los casos. De igual modo, al valorar

los dispositivos particulares de las dos asignaturas consultadas reafirmaron lo anterior.

Un elemento que se pone en juego es la representacion que se forman respecto del
binomio estudiar y aprender. De sus expresiones se entiende que le asignan una relacion
causa-efecto a partir de la cual es posible re-interpretar sus representaciones sobre Buena
Evaluacion, en particular las que hacen alusion a este proceso. Permite comprender el
grado de aceptacion de las propuestas evaluativas, en tanto los jovenes han estudiado
mucho para las asignaturas en cuestion aun cuando los resultados obtenidos no sean tan

positivos.

En la representacion que los jovenes realizan sobre el vinculo entre la evaluacion vy el
aprendizaje, también hay lugar para la honestidad (reclamada o alabada). Que la
evaluacion posibilite aprendizajes depende de que la misma no se constituya en una
trampa, en la que el estudiante queda rehén de las relaciones asimétricas de poder
existentes. El riesgo de caer en una trampa inhabilita la confianza necesaria para que los
aprendizajes fluyan y destruye el vinculo docente-alumno. %

Algunos estudiantes en sus expresiones indicaron, que, a partir de los resultados obtenidos

en las evaluaciones de las catedras, validan o modifican sus técnicas de estudio.

En tanto los jovenes reconozcan que, lo “importante” de lo que se pregunta en los
examenes es aquello “que se da en clase”, parecieran reafirmar que es en clase donde el
docente ensefia lo que hay que estudiar y el examen, donde se repite aquello que, por
haber sido estudiado, se aprendi6. En contraposicién, estas afirmaciones también
cuestionan la validez de las propuestas evaluativas que contradicen aquello que se

propone en el aula por ser disruptivo del proceso de aprendizaje: “Muchas veces, en la

156 «Es posible pensar en construir instancias evaluativas capaces de evidenciar los procesos de sistematizacion de
informacion, indagacion problematizacion, relaciones de categorizacion, generalizacion, diferenciacion, induccion y
deduccion de principios, aplicacion y creacion de procedimientos, resolucion de problemas, etcétera, si se ha trabajado
en tal direccion antes, durante el periodo de ensefianza y aprendizaje” (Celman, 1993, p17) CELMAN, 1993. “a tension
teoria-practica en la educacion superior”
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evaluacion se les solicita a los alumnos que realicen un proceso de integracion sin que
este proceso se haya llevado a cabo con anterioridad, en el mismo proceso de ensefanza.”

(Litwin, 2008, pag. 72)%’

Ante la consulta general, los jovenes muestran adhesion y conocimiento de lo
establecidos por las normas académicas, aunque no coinciden en los hechos con las
practicas docentes, respecto de sus finalidades y resultados. Asimismo, no refirieron a
ninguna experiencia de su primer afio universitario para reflexionar sobre el sentido de
las evaluaciones, sino que emplearon otras circunstancias. Evidencia esto, la falta de
implicacion en el proceso de evaluacion y la existencia de propuestas que no les ofrecen

oportunidades de aprendizajes implicitos.

4. Un apartado especial requiere las reflexiones que se hicieron presentes en el
escenario de las representaciones sobre la evaluacion. Emergieron cuestiones
relacionadas con el vinculo entre docentes y con estudiantes, aspectos referidos
a la evaluacion como posibilitadora de aprendizajes, y finalmente sobre como

se posicionan en su discurso.

La primera de las cuestiones que aparecié tiene que ver con el tipo de relacién gque se
establece entre pares y en particular, con los docentes quienes, representan una gran

influencia para ellos.

Como son sus docentes, de qué forma los ven en su rol dentro del aula, qué tipo de
vinculos pretenden establecer con ellos, de qué modo esperan aprender, son algunas de
las cuestiones que comentaron en este sentido. Sus descripciones nos permiten aproximar

las huellas que dejan en ellos, aunque, solo inferir su vinculacion con la evaluacion.

Las expresiones en relacion a los docentes, permiten comprender la forma en que valoran
al docente que se encuentra dispuesto a entenderlos y reconocerlos como sujetos,
tensionando esto las anteriores asociaciones respecto del rol del estudiante y el docente
en la evaluacion. Les reconocen su autoridad, y esperan retribucion, comprension y
reconocimiento al momento de evaluarlos. En sus discursos, por momentos, se percibe

ironia y entrelineas se entiende que la evaluacién (como sindnimo de examen) es para

157 Anijovich R. (COMP) (2011). La evaluacidn significativa. Buenos Aires, Ed. Paidos.
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decir lo que el docente quiere escuchar. Describen a un docente desinteresado por el
aprendizaje del estudiante, concentrado en dar cuenta de sus acciones para ensefiar y
mantener su lugar de poder. Sin embargo, el juego de expectativas que propone Litwin
(2008)°8 nos permite comprender que los estudiantes no solo desean consumir saberes,
sino que es un molde de su oficio de estudiante. Con sus practicas cotidianas, los
formamos en un modo de ser, saber y conocer en la universidad que no resulta eventual,
sino que se acumula en el tiempo moldeando la identidad del estudiante, en el sentido de

las hegemonias.

En relacion a sus pares, se mostraron movilizados por la pregunta ¢ Como me veo en el
espejo de mis resultados? ¢, Como me ven los demas? Emergid un juego asociado a rituales
preparativos para rendir, la creacion de expectativas y su enfrentamiento con los
resultados. La mayoria de las expresiones evidenciaron gran impacto en la perdida de
motivacion y se encontraban casi todas relacionadas con una situacion de examen en la
que no alcanzaron la aprobacion. En definitiva, aprender a estudiar, es parte del camino
de aprender a ser estudiante. En cada experiencia evaluativa que los jovenes narraron con
alegria o desazdn, hay una huella que sin dudarlo impacté en su autoestimay su seguridad

y en su conviccion sobre el camino elegido.

En su discurso, evaluacion y aprendizaje representan dos procesos separados Yy aislados
entre si, en lugar de interdependientes y conectados. Los entrevistados hablan sobre
aprobar una evaluacion sin aprender, haciendo mencion de aprendizajes explicitos,
omitiendo aquellos que suceden aun sin proceso reflexivo consciente. Incluso en algunas
de sus expresiones se permite leer entre lineas, ¢ Es necesario el examen, como dispositivo

pedagdgico, para constatar la realizacion de aprendizajes?

Sin embargo, ¢es posible en el marco institucional descripto proponer evaluaciones que
trasciendan el mandato normativo? Pareciera que la practica institucional de la evaluacién
no permite comprenderla como un proceso de aprendizaje al prescribir mediante una

normativa interna el tiempo en que debe organizarse la evaluacion, con prescindencia de

158 [ os estudiantes sostienen que esperan que en las evaluaciones se cumpla con lo que se prometié y que le profesor
valore el esfuerzo y la dedicacidn. Los docentes esperan que las evaluaciones permitan dar cuenta de apreciaciones y
fracasos justos, en el mejor de los sentidos”. (Litwin, 2008, pag. 175)
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las particularidades de cada grupo de estudiantes, caracteristicas del tema en estudio, entre

otras.

Un ultimo elemento se hace presente en sus expresiones, en su forma de responder las
preguntas, en sus propias interpretaciones sobre la evaluacion y sobre el aprendizaje: un

discurso des-implicado sobre el aprendizaje y sobre el conocimiento.

Los estudiantes parecieran ajenos al rol protagénico en su formacion como profesionales
que superen la racionalidad técnica, lejano de lo propuesto por Schon (1992):. Disefiar
estrategias que desaten la reflexion en los primeros afios de la carrera universitaria no
pareciera tarea sencilla, sin embargo, intentarlo puede promover procesos que no solo
modifiquen la relacion de los estudiantes con el saber y su vocacion, sino su propia

condicion de ciudadanos universitarios como estudiantes reflexivos.

159 Schon, D (1992). La formacion de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de la ensefianza y el aprendizaje
en las profesiones. Madrid, Espafia: Paidods.
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Nuevos interrogantes

Si en la evaluacion se pone en juego tanto un juicio sobre el aprendizaje del estudiante,

como la validez de la propuesta docente,

¢Es valido vincular la Evaluacién con la conveniencia de un instrumento para
aprender, aun cuando el instrumento sea tributario a una concepcion distante de la
primera?, o incluso ¢(Es posible que un dispositivo promueve un oficio de
estudiante pasivo sea posibilitador de aprendizajes? ¢Qué tipo de aprendizajes

genera?

¢Un examen, siempre esté lejos de la evaluacién? Si un examen provoca procesos
de integracion, de jerarquizacién de temas en la etapa de estudio, de aplicabilidad
de los conocimientos evaluados, ¢es legitimo cuestionar su validez para el

aprendizaje por ser tributario de la acreditacion?

¢En gqué medida estos jovenes perciben relaciones de confianza mutua en el
vinculo con los docentes? ;De qué forma se funda el vinculo entre docente y
estudiante, para ser tributario de la buena evaluacién? ¢Es posible, en este
contexto, pensar en evaluaciones que les permitan a los jévenes correr sus propios

limites y los desafie?

¢Es posible pensar estrategias de evaluacion, en este marco institucional, que
permitan otros reflejos? ¢Es posible desatar procesos reflexivos en la evaluacion?

¢ Como se aborda el error en una evaluacion de estas caracteristicas?

La coherencia entre lo que sucede en el aula de clases y lo que se propone como
evaluacion, ¢puede entenderse, entonces, como un atajo para aprobar en lugar de

una afirmacion sobre la buena ensefianza?

Si los estudiantes relacionan el aprendizaje profundo con el aprendizaje que
sucede de verdad, ¢hay alguna evaluacion que permita aprender de verdad? ¢Por
qué, una propuesta evaluativa preferiria promover aprendizajes de memoria a
aprendizajes de verdad? Si lo hicieran, ¢siempre es perjudicial para el practicum

reflexivo, este tipo de seleccion?
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AUn con estos interrogantes se puede afirmar que la nocion de evaluacion no es sélo un
constructo tedrico, sino que intuitivamente los estudiantes pueden identificar y distinguir
a los docentes que la encuadran en la buena ensefianza; que los implican en su ensefianza

y posibilitan aprendizajes duraderos, de quienes no.

Los estudiantes ndveles y jovenes que Se encuentran en su primer transito por una
institucion de educacion superior, necesitan propuestas de evaluacion que favorezcan el
desarrollo de estrategias que les permitan aprender a aprender, que los sitien como
Sujetos que aprenden y que adicionalmente, deben adaptarse a una institucion de

educacion superior con las particularidades de lo Universitario.

De igual modo, podemos destacar que esta investigacion realiza aportes concretos sobre
el estado de situacion reflexiva de los estudiantes de nuestra casa de estudios, en torno al
aprendizaje y la evaluacion. La ausencia de reflexiones sobre como aprenden y sobre qué
lugar tiene la evaluacion en dicho proceso, debe constituirse en un Ilamado de atencién
hacia los docentes y nuestras propuestas didacticas para superar el status discursivo de la

promocion de practicas reflexivas y formular propuestas criticas.

Por otra parte, la nocion de Buena Evaluacion sobre la que se ha indagado en este trabajo
requiere de un desarrollo tedrico que profundice no solo en una dimension epistemoldgica
sino en su sentido practico. Asi como los estudiantes pueden intuitivamente distinguir un
buen docente y vincularlo con la buena ensefianza ¢ es posible realizar la misma inferencia

sobre los docentes y la evaluacion?

Este trabajo, ha pretendido ser un disparador para reflexionar sobre cdmo afrontar las
nuevas complejidades en torno a la evaluacion educativa en el nivel superior
universitario; tanto en el perfil de estudiantes ingresantes como en las aptitudes técnicas

y humanas requeridas por la sociedad respecto de sus graduados.

Espero que algunas de las reflexiones de esta produccidn, permitan que, en la comunidad
docente, podamos discutir criticamente sobre nuestro rol dentro y fuera del aula. Es de mi
interés, que de dicha reflexion emanen propuestas que permitan re centrar al estudiante
en la escena educativa y proponer un rol docente activo en la conformacién de sujetos,
con ciudadanias multiples. Que la evaluacion pueda convertirse en espacio de encuentro

de trayectorias diversas, en los que el saber pueda actuar como enlace entre el docente y
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el estudiante, y que la inquietud por saber desate pasiones que nos y los inviten a
interrogar la realidad desde el conocimiento. Que el encuentro, posibilite el
reconocimiento del otro como sujeto, donde sin desconocer los roles nos animemos a
desatar vinculos nuevos y viejos; y a atar con mas fuerza otros. En suma, que la evaluacién

se torne en un encuentro humano, honesto y de aprendizaje.
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Anexos

Anexo 1, Régimen Académico de la Facultad de Ciencias Econdémicas y Sociales

Resumimos a continuacion algunos de los temas més significativos al tema bajo

anélisis.

La normativa establece que las asignaturas se clasifican en tres grupos de acuerdo a su
relacién con la formacién disciplinar; las asignaturas Grupo 1 correspondientes a las areas
centrales del conocimiento disciplinar de la unidad académica (Administracion,
Contabilidad, Economia Turismo y Matematica), las correspondientes al Grupo 2 (Cs.
Sociales, Juridicas) y finalmente las correspondientes al Grupo 3 vinculadas a requisitos
académicos. Cada uno de los grupos tiene un marco regulatorio especifico respecto de las
caracteristicas de organizacion de la cursada, siendo las del grupo 1 las de menor
flexibilidad y las del grupo 3 las de mayor. Asimismo, la curricula se encuentra
estructurada en tres ciclos; basico, profesional y de orientacion. Estos ciclos retnen a las
asignaturas de acuerdo al grado de complejidad y especificidad en la formacion, siendo
el ciclo béasico el inicial y el de orientacion el que permite concluir con la carrera de grado.
Las materias comunes a las carreras de grado en el primer afio de las carreras
corresponden a asignaturas grupo 1 del ciclo basico. Esto significa que el Régimen
Académico establece para ellas algunas caracteristicas vinculadas a la evaluacion; “Dos
evaluaciones parciales tedricas y dos parciales practicos, o dos parciales tedrico-practicos,
orales o escritos” y “Hasta cuatro actividades pedagogicas, evaluables a los efectos de la
promocion, distintas de las evaluaciones parciales. De tratarse de una Unica actividad
pedagdgica, deberan contemplarse instancias de seguimiento para posibilitar que el
alumno alcance los objetivos de dicha actividad, 0 una instancia recuperatoria”, “Una
evaluacion habilitante tedrica y una practica, o una tedrico-practica, de acuerdo a lo
establecido en el articulo 12.” y “El examen final de cursado establecido en el articulo
13.” Como puede observarse para la perspectiva institucional, las nociones de evaluacion
y examen pueden entenderse como sindnimas respecto de acreditar los conocimientos de

los estudiantes sobre los contenidos de las asignaturas. En particular lo referido al punto
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“c” de las actividades pedagogicas de forma precedente en el Articulo 3, la norma las

define como:

“El proceso de ensefianza- aprendizaje se estructura teniendo en cuenta diversas
actividades pedagogicas que se desarrollaran durante el ciclo académico. En un sistema
presencial se considera que las clases, sean tedricas o practicas, constituyen un espacio
donde la relacion que se establece entre el alumno y el conocimiento es mediada por el
docente. Sobre estas bases, y de acuerdo a la consecucion de diferentes objetivos en
consonancia con los fundamentos del presente Régimen, las actividades pedagogicas que
acompafan el proceso de ensefianza se utilizaran en forma diferenciada entre los distintos

ciclos del Plan de Estudio.

3.1) DEL CICLO BASICO: Estas actividades tienen como objetivo facilitar el proceso
de aprendizaje y permitir la oportuna deteccion y correccién de las deficiencias que

pudieran haberse producido en su desarrollo. OCA 1560/11

Establece, ademas, que todas las materias son Promocionales. Para alcanzar la misma, se
debe aprobar las instancias parciales o recuperatorios con promedio total de seis puntos
sin redondeo y haber acreditado el cumplimiento del 50% de las Actividades Pedagogicas
evaluables propuestas por la catedra que no podran superar cuatro instancias por
cuatrimestre. Quienes no alcanzaran la promocion por no obtener el promedio indicado,
podran acceder a la instancia de Examen Final. Y aquellos que no hubieran aprobado una
instancia parcial (sea tedrico-practica o de evaluaciones separadas) podran acceder al
examen Habilitante cuya aprobacion permite rendir la instancia Final para acreditar la

materia.
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Anexo 2: Modelo de Encuesta

Estimadxs, la siguiente encuesta se encuentra enmarcada en un proyecto de investigacion desarrollado para la
Especializacion en Docencia Universitaria. La misma permitird revisar y reformular las practicas de evaluacion vigentes
en las materias de primer afio de nuestra facultad.

Con el fin de reconocer distintas perspectivas y experiencias, hemos disefiado esta encuesta que permitird distinguir
aspectos relevantes de las actuales practicas evaluativas a partir de sus ideas sobre la evaluacién.

Esta es una encuesta anénima y voluntaria. Todos los datos que vuelques serdn considerados ciertos, asique te pedimos

que contestes con mucha sinceridad y franqueza.

Datos Demogrdficos

1) Redondea la opcidn correcta y completa los cuadros en blanco
Aiio de Ingreso: Edad: Sexo: F M
Carrera que estudias: | Lic. Economia| Prof. En Economia | Contador Publico | Lic. Administracién | Lic. Turismo

2) Tu escuela secundaria era: Publica Privada
3) La orientacidn de tu secundario fue:
Arte, Comunicacion y Economia y Gestion de las | Técnica Humanidades y Ciencias Naturales y Ciencias
Disefio Organizaciones Sociales Exactas

4) Marca con una X las/las materias que cursaste este cuatrimestre:

Introduccion a la Economia ‘ | Principios de la Administracion | | Matematica 1 ‘ | Introduccidn al Turismo | |

5) Silo deseas, podes agregar tu MAIL para que podamos invitarte a una entrevista en profundidad:

| @] |

De tu experiencia con la Evaluacion:

6) ¢Cudles de las siguientes practicas consideras que son Evaluaciones? (Marca con una X, la/las alternativas elegidas)

Actividades Pedagdgicas Evaluables (APE) Participacién en el campus virtual
Participacidn en clases de Repaso o Consulta Examenes Parciales
Examenes Recuperatorios Asistencia a Clase
Participacion en clase

7) ¢Como describirias una BUENA EVALUACION?

8) |éConsideras los examenes que rendiste, como BUENAS EVALUACIONES? Sl NO

9) |éiTe evaluaron de alguna otra manera? Sl NO

10) ¢Cual?

11) | ¢Consideras que los exdmenes parciales te ayudaron a aprender en Ppios de la Adm.? S| NO

12)| ¢Consideras que las APE te ayudaron a aprender en Ppios de la Adm.? S| NO

13)| éConsideras que los exdmenes parciales te ayudaron a aprender en Introduccién a la economia? S| NO

14)| ¢ Consideras que las APE te ayudaron a aprender en Introduccién a la economia? S| NO

Finalmente,

15) | ¢ Consideras que las evaluaciones propuestas por la catedra te sirvieron para aprender sus S| NO
contenidos?

16) ¢Porqué?

iMuchas Gracias por tu participacion!
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Anexo 3: Guion orientador de la entrevista

Objetivo: contribuir a responder ¢ Qué sentidos le otorgan los estudiantes a las practicas
evaluativas de las asignaturas analizadas?

Decime las ideas que se te ocurre si te digo:
« Actividades Pedagdgicas
o Evaluacion
« Calificacion
e Aprobar
o Examen
e Desaprobar
e Aprender
o Conocimiento
e Resultado
Si tuvieras que explicarle a alguien que no sabe,
¢ Coémo describirias una evaluacion?, ;Y un examen?
Contame de una evaluacion que te haya marcado
Desde tu experiencia personal,
¢Cuéndo te evaluaron? ;Qué sentis cuando eso pasa?
¢ Como crees que aprendes? (Celman)
¢Sentis que las consignas que te propusieron en las materias te ayudaron a aprender?
¢ Qué cosas aprendes en un examen?
¢Qué significa para vos la calificacién que recibis en un examen?
¢ Qué pensas sobre las notas que sacaste en los exdmenes? ¢ Las consideras justas?
¢Qué pasa con lo que sabés cuando aprobas un examen? ¢Y cuando desaprobas?

Las evaluaciones, ¢ Te sirvieron para integrar conocimiento?

/% Llevar impresa alguna imagen para cerrar.
"’z M sugiere maestro mono elefante.
W Preguntarle, ideas que vienen a la cabeza.
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Anexo 4: llustraciones

llustracion 1 Dispositivos Pedagogicos relacionados con Evaluacion, por

frecuencia absoluta de aparicion

Participacion en clase de repaso
Participacion en clase
Asistencia a clase

Examenes Parciales

Examenes Recuperatorios
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