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Presentacion

uando en junio del 2004 sali6 la primera edicion de ¢Qué

debatimos hoy en la didactica?: Las prdcticas de ensefianza en
la educacion superior, mi primer libro sobre temas de didactica en
la educacion superior, senti esa extrafia sensacion que, supongo,
compartimos todos aquellos que alguna vez hemos escrito algo:
esa inquieta excitacion de dejar una parte de uno mismo plasmada
en un par de hojas, casi como un ‘contrato con la eternidad’.

Inevitablemente uno se cuestiona acerca de la provisionalidad
de aquellas cosas que escribe y desafia a sus propias contradic-
ciones a comportarse con cierta coherencia. Dos afios después,
todavia sigo confiando en aquellas primeras reflexiones sobre las
practicas docentes en la educacion superior y he decidido volver
sobre ellas. En ¢Qué debatimos hoy en la diddctica?, inicié el texto
presentando el debate epistemolégico que se da atn hoy en el
campo de la didactica: el abandono de las cuestiones planteadas
como centrales por el paradigma normativo-instrumentalista y
el creciente desarrollo tedrico de nuevas tematicas inscriptas en
el paradigma interpretativo-critico. ¥ ciertamente, en ese texto,
recorri algunos temas de la didactica general en el contexto de la
educacién superior desde esta logica interpretativa. Me permiti,
de todos modos, plantear como advertencia, la necesidad de
recuperar la linea de las orientaciones prdcticas que los docentes
le reclamamos a la didactica, ya no como prescripciéon o como
norma, sino acaso como un espacio tedrico en el cual un campo



del saber pueda poner a disposicién de quienes con él interac-
tden, algunas experiencias de |a practica que puedan servir como
insumos desde los cuales edificar las propias resoluciones que la
practica de ensefiar nos plantea como desafio.

Asi es que hoy en Mds diddactica (en la educacion superior)
quiero, sin dejar de transitar mi propio posicionamiento teérico
en el campo de la didactica, ofrecer mis reflexiones sobre algunas
orientaciones prdcticas que considero necesarias de ser asumidas
por el campo de la didactica general. ¥ me permito hacerlas luego
de haber teorizado sobre las practicas docentes a partir de mis
propias practicas en el texto anterior. Y me permito hacerlas
porque he reconocido mis buenas resoluciones, mis fracasos,
mis contradicciones...

CONTRADICCIONES

Recorro una a una mis contradicciones cotidianas.
Las desvelo, les quito la mascara y el maquillaje,
las desnudo, les arranco verdades y mentiras retro,
las pongo en escena sobre un tablado de estreno,
y las paro al costado de la ruta exhibiéndose.

Son tan ingenuas y viejas que me enternecen,

y tan violentas y profundas que me desangran.
Las desafio, ya expuestas, a una Gltima apuesta

y ellas, gustosas y sobradoras, aceptan el reto,

se relamen sabiendo haber cazado una presa facil.
Es obvio, casi evidente, hasta diria inevitable

que mis contradicciones, una vez mas, ganen.

Mas diddctica (en la educacion superior) es un texto que he
venido escribiendo desde hace algiin tiempo. Una y otra vez he
vuelto sobre algunos de mis enunciados, los he reformulado,
los he acrecentado y los he experimentado. Todo aquello que he
podido expresar no sélo es el resultado de mi pensamiento sino,
fundamentalmente, la construccién de mi practica. Quise escribir
sobre lo que hago, quise despertar a los postulados teoricos y
desafiarlos a convivir con los relatos de mis practicas aunando, en
el dificil equilibrio que los entrelaza, las interpretaciones acerca
de QUE hacemos con las descripciones del COMO lo hacemos.
Ahora estoy feliz, finalmente me gusta como ha quedado y he
decidido que éste es el momento de hacerlo circular. Esa inquieta
excitacion es para mi también un extrano modo de defender la
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vida y de levantar el estandarte de la alegria que me provoca la
escritura. Viste como es esto, cada loco...

ACONTECIMIENTOS

Tum-tum; tum-tum; tum-tum

despierta de su siesta mi corazén adormecido
buscando en mi térax por donde expandirse
La sangre remueve telarafas

y cada una de mis venas rie a carcajadas

Si hasta en el Gltimo rincén de mi biologia:
en mis ufas, los nudillos, en la hip&fisis

hay clima de fiesta, de acontecimiento
Acompanan las rodillas, el tobillo y la nuca
se me transforma el aliento, la respiracién, el bostezo
Bailan las mufecas, el codo, los hombros

y un frio muy calido me recorre la espalda

La voz, los ojos, mi estatura

servidos en bandeja se entregan al milagro

de escuchar el latido ensordecedor

de un corazoén ex-adormecido.

Mds didactica (en la educacion superior) es un recorrido por
las practicas de ensefianza en las universidades y en los insti-
tutos superiores. Sé que es un terreno dificil, no porque me lo
hayan contado, no porque lo haya observado, lo sé porque soy
docente y porque comparto desventuras con los colegas con
quienes trabajo en la educacion superior. Este no es un libro
que sale de los gabinetes o de los escritorios, es un libro que
nace en los pizarrones y los pupitres. Sé también que, para algu-
nos colegas, la ensefianza en la educacién superior es sélo una
cuestion de saber el libreto, del sélo dominio del conocimiento
de la ciencia que se ‘relata’ en cada clase. Pero sé también que
hay otros colegas que trabajan desde la blsqueda cotidiana de
mejores formas de intervenir en las clases, de mejores propuestas
de ensefianza, de mejores escenarios y situaciones para aprender.
Y sé, que vale la pena pensar en la didactica en el contexto de la
educacioén superior. Por favor, no me digas que no.
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POSTERGACION

No me digas que aqui no hay cielo

ni que hubo Hiroshima,

que se contaminan las aguas con los deshechos
humanos,

que el hambre mata mas que el sida,
que hay esclavos envejecidos,

que se murié un tipo joven.

No me digas

que no hay sombras en lo oscuro,

que siempre dos y dos son cuatro,

que primero se nace y después se muere,
que viajar es trasladarse,

que arriba es arriba y abajo es abajo,

que a lo mejor, que acaso,

que las promesas son pasajeras.

No me digas

porque, por lo menos por hoy,

he decidido postergar mi desazon.

Mds diddctica (en la educacion superior) es mi propia bus-
queda, es la parte de mi vida en la cual, como tantos otros,
me he dedicado a buscar uno de esos tesoros escondidos que
pocos creen que exista. Es mi recopilacion de las pistas y es mi
blisqueda de los mapas que indican el lugar, ese lugar, en el que
se encuentra el tesoro enterrado, el tesoro de las preguntas. Es,
portando el mapa de mis respuestas, la bisqueda de mis pregun-
tas. Porque, en definitiva, creo que todos buscamos encontrar la
pregunta, la pregunta certera. Todo lo demas, todas las respues-
tas, todos esos ‘se hace asi’, ‘conviene asi’, ‘te digo que’, son
solo distractores, acaso fortuitas formas de resistirse.

BUSQUEDA

iDoénde estas vida incierta que no te encuentro?

En la oscura cerrazon de la noche, sélo lagrimas

y el insomnio que desafia a la cordura.

Buhos y luces, guardias y pesadillas, serenos y suefos.
iDoénde estas escondiéndote de mis letanias busconas?
i{Como puedo esquivar al repartidor de respuestas?
Sombras y borracheras, entuertos y encrucijadas

y el clamor de los indecisos golpeandome.

{Quién estd a salvo del diluvio?

Y quién al margen de la historia?
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Lloronas de cementerios y buscavidas pesimistas,
astronautas mediocres y cazadores de ornitorrincos,
hacen fila de a uno para salirse del mundo

y yo, confundiéndome con ellos,

sorteo una vez mas a la muerte engafnosa

que se asoma agazapada.

En la oscura cerrazon de la noche, sélo lagrimas

y yo, que me resisto, buscandote.

Mds diddctica en la (educacion superior) esta armado en cua-
tro capitulos. Si bien los posteriores se van apoyando en los
anteriores, nada quita que puedas elegir tu propio itinerario y
apropiarte, como mas te guste, de la puerta de entrada al texto.
En cada uno de ellos he tratado de teorizar, interpretar mi prac-
tica, proponer, ejemplificar. En los ejemplos he usado nombres,
son los nombres de mis amigos de toda la vida. A ellos, les
dedico este libro.

También puede ser la excusa que busqué para escribir algo
de poesia —algunas estan hilvanando esta presentacion—y leer
a los poetas que mds quiero, a quienes transcribo a lo largo del
texto. Nunca se sabe.

Mas didactica (en la educacién superior) & |5






Capitulo 1

Los proyectos de catedra

Introduccion

Me inicié en la literatura un dia de 1936, a los siete arios, cuando

la maestra nos dijo que escribiéramos una composicion tema: “Mi
madre”. Muchas cosas me vinieron a la cabeza, pero no podia escri-
bir nada. Entonces observé que mis comparneros escribian con una
enorme facilidad y tuve ganas de llorar: yo era un chico de la calle,
me costaba mucho expresarme y era el menos aplicado de todos. De
golpe, sentado frente a la hoja en blanco pude ver a mi madre. Cami-
naba por un inmenso mercado repleto de verduras, frutas y flores, un
mercado donde se olan las voces de quienes compraban y vendian,
voces como de fiesta. En medio de todo eso, veia a mi hermosa y
joven mama que, aunque éramos muy pobres en aquella época

de crisis, siempre compraba un ramo de flores, un pequefio y muy
humilde ramo de flores. La cabeza se me pobld de imdgenes; veia las
mudanzas de mi familia que deambulaba de barrio en barrio durante
la década del treinta. Y todo eso se me vino de golpe en una sola
metafora de lo que era mi vida a los siete afios. Y cuando vi la hoja
en blanco, ese papel blanco que todo escritor teme y desea a la vez,
yo escribi simplemente: “Mi mama compra flores”. Esa era mi compo-
sicion. Solamente pude escribir esas cuatro palabras. La maestra, que
seguramente no conocla la pedagogia moderna —que se debia estar
inventando en ese preciso momento— me puso un bonete de burro y
me dijo: “Nunca en la vida podrds escribir, ni siquiera una carta”. Ese
dia, ese preciso dia, decidi ser escritor

(Pedro Orgambide, 1985, en Todos teniamos veinte arnos).
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Seguramente esa maestra de Don Pedro Orgambide no habria
planificado decirle a Pedro en algin momento: “Nunca en
la vida podrés escribir, ni siquiera una carta” y probablemente
nunca se haya enterado que su exabrupto hizo nacer a un gran
escritor.

Seguramente también nosotros, docentes de la educacion
superior, muchas de las cosas que decidimos o hacemos en las
aulas jamas las habiamos pensado de antemano. Pero también
y por el contrario, otras muchas cosas que decimos o hacemos
en nuestras clases, son las que se nos ocurrieron antes, que
pudimos preverlas y anticiparlas.

Y si bien es cierto que un “Nunca en la vida podras escribir,
ni siquiera una carta” dio paso a una genialidad y nadie habia
previsto eso, también alguna vez escuché “Soy arquitecto por
mi profesor de disefio que me hizo amar esta profesion a partir
de las buenas propuestas que nos traia para la clase”.

En la educacién superior la entrega del programa suele ser
vista como un acto burocratico: como hay alguien que lo pide,
entonces hay que presentarlo, casi como un tramite. Si bien en
algunas universidades o a veces al interior del propio sistema
escolar de una jurisdiccion' se prescriben o sugieren formatos
para la entrega de los programas, cuando no hay formalidades
expuestas, la mayoria de nosotros sélo volcamos un listado de
los ‘temas’ que vamos a ensefar y su bibliografia y a lo sumo,
seglin la ocasion, le adosamos a ello los objetivos de la catedra
y algunas aclaraciones respecto a la evaluacion.

“iOtra vez presentar el programa, si ya lo presenté el afio
pasado?” iCuantas veces escuchamos —nos escuchamos— decir
esto? El programa es mas una carga que una herramienta de tra-
bajo, es mas una obligacién que una necesidad, es mas un papel

I Por ejemplo en la provincia de Buenos Aires en los institutos superiores de
gestion estatal la Disposicion de la Direccién de Educacién Superior N° 30/05
dispone en su articulo primero: “Establecer que los proyectos de catedra a
ser presentados por los docentes que se desempefan en el Nivel, asi como
aquellos docentes que aspiren a desempefarse en el mismo, conforme a los
mecanismos previstos para la cobertura de provisionalidades y suplencias
seglin lo establecido por la Resolucion N° 5886/03 y por Actos Publicos,
deberan contener, como minimo, los tépicos que se especifican en el Anexo,
que pasa a formar parte de la presente Disposicién”.

|8  Capitulo I. Los proyectos de catedra



muerto que una agenda para la clase. :Podremos transformarlo
en otra cosa’?

“iNo tenés un programa ya hecho para que yo copie?” (Cuan-
tas veces escuchamos —nos escuchamos— decir esto? El programa
es mas un fastidio que un instrumento de trabajo, es méas una
exigencia que una presentacion publica de nuestras ideas acerca
de lo que haremos desde nuestras intervenciones de ensefanza,
es mas una molestia que un organizador para la clase. {Podremos
transformarlo en otra cosa?

En este capitulo quiero presentar la idea de los “proyectos
de catedra”? como el proyecto de nuestro trabajo, que anticipa
nuestras grandes decisiones, las mas relevantes y que dejamos
asentadas en ‘papel’ como un documento para el trabajo coti-
diano. Estoy hablando de la planificacién de nuestro trabajo
docente, del disefio previo, del programa. Pero quiero, en esta
propuesta, involucrar mucho mas a los alumnos/as en él.

Voy a reiterar esta aclaracién mas de una vez a lo largo de
esta propuesta pero aqui aparece por vez primera: solo se trata
de una propuesta, no excluye otras formas, soélo se trata de mi
propia elaboracion, que intento compartir porque me ha resul-
tado practica. De ninguna manera es una norma ni un modelo
para analizar lo ‘bien’ o ‘mal’ hecho en términos de la previsién
del propio trabajo. Vale que lo haga explicito: esto si que no
quiero que se transforme en otra cosa.

1. El valor pedagdgico de los proyectos de
catedra

Defino al proyecto de catedra como una propuesta acadé-
mica en la educaciéon superior en la que se explicitan ciertas
previsiones, decisiones y condiciones para la practica didactica
en el aula y que intenta hacer explicitos ciertos acuerdos que

2 El término “proyectos de catedra” es asumido por la jurisdiccion bonaerense
tomando la idea de una ficha de mi autoria que he usado en mi catedra de la
UNLZ y que resulta ser la base conceptual de este capitulo. La Disposicion
30/05 explicita el uso bibliografico de mi ficha.
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conforman aquello que puede objetivarse del contrato didactico
que se establece con los alumnos/as y con la Institucion.

Estoy utilizando la expresion ‘que puede objetivarse’ ya que
tomo la nocién de contrato didactico de Yves Chevallard (1988),
quien, entre otros, considera que el contrato regula nuestras
acciones sin que podamos dar una vista completa de sus reglas
y al que ‘entramos’ en el momento en que entramos en el tipo
de relaciones sociales que el contrato regula. Asi, el contrato no
es algo que puede rechazarse o aceptarse, el contrato sencilla-
mente ‘es’. En este tipo especial de intervencién en las practicas
sociales que es la ensefianza, hay de hecho un contrato didactico
que regula las acciones de los involucrados. Algunas de estas
intervenciones pueden hacerse explicitas. Puede anticiparse
el ‘ntcleo duro’ de contenidos que sera objeto de ensefianza,
puede preverse qué textos se propondran para la lectura a los
alumnos/as, puede explicitarse el enfoque epistemoldgico desde
el que se realiza la propuesta de ensefianza de la catedra, puede
explicarse en qué linea de investigacion esta trabajando o traba-
jara este afio un equipo docente?, y algunas cuantas cosas mas
que intentaré ir desarrollando en este capitulo. Las otras clausu-
las, las ‘invisibles’, aquellas de las que ni siquiera podemos dar
cuenta de su existencia, aquellas que regulan la practica misma
estdn, existen, sin necesidad de anticiparlas y, sin duda, definen
la parte sustancial del contrato. Atn asi, la prevision de un plan
de trabajo es necesaria.

El proyecto de catedra constituye, en este sentido, un plan de
trabajo hipotético y es en si mismo una herramienta que supera,
por su valor pedagogico, los disefios tipo programa de materia.
Estoy hablando de la planificacién docente, del disefio didactico,
pero quiero, a lo largo de estas paginas, justificar por qué prefiero
denominarlo proyecto de catedra.

3 Cuando uso el plural (‘docentes’) o el singular (‘docente’) es por considerar
que la catedra universitaria suele estar constituida por mas de un docente
pero que puede también ser una catedra unipersonal. En los institutos supe-
riores las catedras son unipersonales aunque algunas experiencias aisladas
muestran la intencion de constituirse, a modo de experiencia, como catedras
conformadas por mas de un docente. A lo largo de este texto aparecerd men-
cionado el ‘equipo docente’ y habra que leerlo también como ‘el docente’
segln el caso.
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La necesidad de su formulacion puede analizarse en relacién
con estos tres componentes:

- el propio docente
- el alumno/a
- la institucion

1.1. El proyecto de catedra y el equipo docente

Puede pensarse la necesidad del proyecto de catedra en refe-
rencia al propio equipo docente entendiendo que éste puede
servirle para:

- organizar mejor el trabajo en la catedra en tanto puede per-
mitir realizar las previsiones necesarias para el dictado de la
unidad curricular? articulando de modo racional los distintos
componentes de la situacion de ensefanza;

- evitar las improvisaciones e incoherencias que provocan un
trabajo no pensado previamente y/o no analizado en cuanto
a ciertas condiciones que pueden afectarlo;

- facilitar el intercambio académico con sus colegas al consti-
tuirse como un instrumento de comunicacion referido funda-
mentalmente a la propuesta de ensefianza de cada docente
0 equipo docente;

- mejorar el intercambio académico con los alumnos/as, en
tanto resulta ser un documento que da cuenta de una serie de
previsiones (por ejemplo tipo y cantidad de trabajos practicos
que habra que resolver), condiciones (por ejemplo requisitos
de aprobacién expresados en los criterios de acreditacion) y
decisiones (por ejemplo linea tedrica por la que ha optado la
catedra) que los involucran como sujetos de aprendizaje;

- disponer de un material que puede facilitar el analisis y la
reflexién sobre la propia practica, toda vez que por el sélo
hecho de haber elaborado un escrito en el que hay explicita
mencién de una serie de decisiones tomadas, su relectura
permite ‘volver’ sobre las mismas para pensar desde ellas;

4 Estoy utilizando el término ‘unidad curricular’ como sinénimo de lo que
habitualmente llamamos materia o asignatura.
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evaluar su propia practica docente ya que, habiéndose objetivado
una serie de previsiones que anticipan la situacion de ense-
fianza, se dispondra, al finalizar el periodo para el cual se ha
disefado el proyecto, de un texto que puede permitir cotejar
las intenciones de partida con las concreciones resultantes.

1.2. El proyecto de cdtedra y los alumnos/as

Son varias las razones por las que puede expresarse que los

alumnos/as necesitan el proyecto de catedra. Pero entre las mas
relevantes puede decirse que servira para:

organizar su estudio ya que el proyecto de catedra explicita
claramente cuales son los contenidos a aprender, cual es
la bibliografia obligatoria que opera como soporte teorico
de dichos contenidos y cudles son los trabajos practicos a
resolver;

distribuir su propio tiempo de estudio al estar establecidas
las fechas de entrega de trabajos y previstas las fechas de las
evaluaciones parciales;

conocer la postura de la catedra en cuanto a la orientacion
con que es concebida la unidad curricular que es objeto de
ensefanza y la concepcién de aprendizaje que subyace a la
propuesta;

conocer las condiciones de evaluacién de la unidad curricular
en cuanto a parciales y finales, requisitos de entrega de tra-
bajos y criterios que tomara en cuenta el docente o el equipo
docente para decidir la aprobacion;

contar con un referente en el que encontrar sugerencias biblio-
graficas para la profundizacién de ciertas tematicas afines a
la propuesta de la catedra;

poseer un documento escrito que en cierto sentido ‘garantiza’
no tener que enterarse de sus obligaciones académicas de un
dia para el otro.

1.3. El proyecto de cdtedra y la institucion

Finalmente, puede pensarse la utilidad del proyecto de cate-

dra en relacién con la Institucién. Lejos de convertirse en un ele-
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mento burocratico-administrativo o en un elemento de exclusivo
control, podra servir para:

- coordinar acuerdos referidos a la ausencia o superposi-
cion de contenidos, enfoques epistemoldgicos, propuesta
metodolégica y criterios de acreditacion propios de un drea;

- documentar la relacion entre los proyectos académicos de la
institucion y la concrecion de éstos a través de las catedras;

- poseer un elemento mas para la evaluacion de la calidad
académica;

- monitorear la articulacién de los contenidos minimos pautados
en el plan de estudios;

- disponer de un documento de valor pedagdgico para tomar
decisiones de equivalencias o, por el contrario, otorgar pases
a otras universidades o institutos superiores, comunicando
fehacientemente la propuesta académica de la catedra.

2. Algunas sugerencias para su desarrollo

Sin el animo de constituir una receta, muy lejos de concebir
esta propuesta como una prescripcién normativa, pero con el
afan de realizar algin tipo de sugerencia practica que oriente la
escritura, quiero hacer explicitas mis propias ideas a la hora de
escribir mis proyectos de catedra. A modo de indice, enumero
los apartados que incluyo:

- Encabezamiento

- Actividad académica de la catedra
- Marco referencial

- Propésitos

- Contenidos

- Marco metodolégico

- Cronograma

- Evaluacion

- Bibliografia obligatoria

- Bibliografia de consulta
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2.1. Encabezamiento

El encabezado es solo formalidad, pero formalidad que
informa rapidamente datos institucionales y curriculares mini-
mos. Sugiero utilizar un enunciado como el siguiente:

UNIVERSIDAD NACIONAL DE...
FACULTAD DE...
Carrera:
Unidad curricular:
Cuatrimestre/Afio lectivo:
Cantidad de horas-reloj semanales:
Equipo de catedra: Prof. Titular
Prof. Adjunto
JTP
Prof. Ayudante | 4

Para los institutos superiores, convendria agregar algunos
otros datos que garanticen la movilidad de los alumnos/as por
el sistema en caso de querer solicitar equivalencias. He aqui un
ejemplo:

INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DOCENTE N°...
CARRERA DE PROFESORADO DE...

Unidad curricular:

Curso:

Cuatrimestre/Afo lectivo:

Cantidad de horas reloj semanales:

Profesor/a:

Plan aprobado por: Resolucion N°. ..

y

2.2. Actividad académica de la cdtedra
La universidad define su funcién social a partir de la actividad

de docencia, investigacién y extension. Creo que es necesario
que estas actividades no sélo se canalicen a partir de estructuras
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organicas (existe en general en la universidad y en las diferen-
tes unidades académicas de una universidad una Secretaria de
Extension, una Secretaria de Investigaciones y una Secretaria
Académica) que promuevan y estimulen el desarrollo de cada una
de ellas, sino que se articulen a partir de la actividad académica
de cada una de las catedras. Una catedra, por el sélo hecho de
serlo, hace docencia. Pero una catedra necesita hacer también
investigacion y puede, con algo de ingenio y sin sobrecargar su
dedicacion habitual, hacer extensién.

Si bien en la norma que regula la educacion superior aparecen
como nuevas funciones de los Institutos de formacién docente
la realizacién de investigaciones educativas y la capacitacion a
egresado/as y docentes en actividad (en algtin sentido funciones
de extensién), la conformacién unipersonal de las catedras y el
sistema de designaciones por hora-clase hace que por lo menos
por ahora, sea poco probable la integracion de estas funciones
en la educacion superior no universitaria en relacién directa con
las catedras. En todo caso, la posibilidad de concursar proyectos
de investigacion y/o proyectos de extension, inserta dichas fun-
ciones en los institutos superiores de formacién docente pero no
como una actividad inherente al desarrollo de las catedras sino a
las iniciativas personales de quienes las presentan (y al margen
de la actividad de la docencia) o, en el mejor de los casos, a
programas institucionales consensuados con el conjunto de los
docentes pero que son asumidos sélo por algunos de ellos. Por
esta razon no considero apropiado hacer mencion a este rubro
en el caso de catedras de Institutos Superiores.

Sin embargo, tal como lo expresé anteriormente, no concibo
la catedra universitaria sin integrar las tres funciones basicas. El
proyecto de catedra puede al respecto, comunicar la actividad
académica de la catedra, en la que se involucre tanto la docencia
como la investigacién y la extensién.

2.2.1. Investigacion
La investigacion es una actividad inherente a la vida uni-

versitaria. Hacer docencia e investigaciéon en la universidad son
actividades interdependientes y complementarias, por lo que se
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desprende que, no puede pensarse la actividad de una catedra al
margen de alglin proyecto de investigacién.

Si bien es cierto que la dedicacién a la investigacion es una
variable directa del tipo de dedicacién administrativa con que
los miembros de una catedra han sido nombrados (me refiero
a las dedicaciones habituales: exclusiva-semiexclusiva-simple),
también es cierto que la posibilidad de investigar no queda abso-
lutamente condicionada por ella.

En este sentido el término ‘investigacion’ creo, no debe
restringirse nicamente a la investigacion rigurosa’ y avalada
institucionalmente. Considero necesario que una catedra uni-
versitaria transite también la experiencia de constituirse como
un equipo de trabajo en torno a la investigacion que resulte del
propio interés del grupo. El sistema de categorizaciones para la
investigacion que ‘obliga’ a que una investigacion esté dirigida
por un investigador categorizado, si bien garantiza la formacién
de los investigadores en equipos dirigidos por quienes acumulan
antecedentes y experiencia valiosa en este tipo de practica, creo
también que en ocasiones puede distorsionar y cercenar la posi-
bilidad de realizar experiencias mas auténomas que constituyan
a la vez aprendizajes para los miembros de una catedra.

Asi, experiencias de investigacion-accion o de investigacion
educativa pueden resultar posibles de ser llevadas a cabo, pueden
dar lugar a articulos de publicacién o a fichas de catedra y resultar
a la vez, un valioso aporte a la docencia de la catedra. Algunas
condiciones minimas parecen al respecto indispensables:

- que se recorte un problema de investigacion;

- que se coincida en una opcién metodolégica;

- queen funcién de la opcion metodologica se indague instru-
mentando algunas técnicas de investigacién;

- que se sistematicen informes, analisis y conclusiones.

Si se coincidiera con esta perspectiva, la sugerencia que rea-
lizo es que no solo los docentes investigadores hagan mencién
a su trabajo en torno a la investigacién en sus proyectos de
catedra, sino que cada catedra disefie, para un cierto periodo,
una investigacion viable a la que también puedan integrarse, si
se considerara oportuno, los alumnos/as.
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Propongo al respecto que en el proyecto de catedra se deta-
llen aquellas acciones de investigacion que se implementaran
desde la catedra y que no necesariamente constituyen lineas de
investigacion de la universidad.

2.2.2. Extension

La extension, pensada desde la catedra, abarca aquellas
acciones que se lleven a cabo con relacion a otros sujetos que
no sean los alumnos/as (como empresas, otras instituciones,
egresado/as, docentes, etc.).

En algunas catedras, solemos ‘salir’ de la universidad para
aprender en situaciones de campo a partir de las cuales los
alumnos/as realizan trabajos practicos, monografias o informes
documentados. Este vinculo que se establece con otro tipo de
instituciones sociales o con miembros de la comunidad (¢cuan-
tas veces los trabajos practicos incluyen encuestas de opinién a
ciudadanos?) creo que merece algdn tipo de devolucion por parte
de la universidad a la comunidad que la sostiene.

Si bien tal como lo aclaré antes, el tipo de dedicacién es una
variable de peso, también aqui creo que es posible, sin mayores
esfuerzos, ‘abrir’ una parte de la actividad docente con sélo
comunicar al “afuera’ la posibilidad de participar de ciertas clases
especiales o conferencias abiertas, contactarse con producciones
escritas de la propia catedra o de los alumnos/as de la catedra
que puedan resultar de interés a ciertos sectores o brindar algtn
otro tipo de servicio que esté al alcance de las posibilidades de
concrecion.

Propongo también en este caso que en el proyecto de catedra
se expliciten las posibilidades de extension que la catedra ofrece
a los efectos de que la estructura administrativa correspondiente
(¢la Secretaria de Extensién?) pueda dar a “publicidad’ algo de lo
que se dispone y, la mayoria de las veces, se desconoce.

2.2.3. Docencia

La funcion docente resulta ser la actividad de una catedra
mas directamente relacionada con la comunicacién del cono-
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cimiento. No es mi intencidn en este capitulo teorizar sobre la
practica docente.

A los efectos de la escritura en el proyecto de catedra consi-
dero oportuno que puedan hacerse explicitas algunas cuestiones
tales como:

- Cuales la responsabilidad real y concreta de cada uno de los
miembros de la catedra dentro del equipo.

- Como funciona el equipo para preparar sus clases (frecuencia
de reuniones, interrelacion clases teoricas y clases practicas,
estilo de reunién de catedra, etc.).

- Cdmo se capacita internamente la catedra (estudios, lecturas,
formacion de nuevos ayudantes, etc.).

Los ejemplos son peligrosos. Se corre el riesgo de que alguien
convierta el ejemplo en un modelo. Pero también, los ejemplos
son ‘didacticos’ ya que permiten visualizar en concreto un enun-
ciado tedrico. Con esta Ultima intencion, y sabiendo del riesgo,
pondré a lo largo de este texto un ejemplo de cada uno de los
items que vaya desarrollando. El que sigue, podria ser el relato
correspondiente a la Actividad de la cdtedra en un proyecto de
catedra:

A) Investigacion

El equipo de catedra realizara en los proximos tres afios una investigacion que
pretende sistematizar y analizar los supuestos implicitos en los instrumentos
de observacién en aula utilizados por los directores/as de escuelas de educa-
cion basica a fin de indagar el tipo de intervencion didactica que caracteriza la
gestion curricular y el efecto de la misma sobre la modificacion de las practicas
de los docentes desde la légica de investigar la formacién docente continua. A
tal efecto se trabajara con analisis de los documentos (grillas de observacion
de clase) y entrevistas a directivos y docentes.

B) Extension

La funcion de extension se ha pensado a través de tres clases abiertas a las
que se invitara a docentes que estén a cargo de unidades curriculares ligadas
a las ‘practicas de ensefianza’ de institutos superiores y a directores/as de
instituciones escolares en las que se trabajarda como contenido la relacion entre
la observacion, la practica pedagdgica en el aula y el analisis de las propias
practicas.
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C) Docencia

La catedra desarrolla en la funcion docente, el dictado de los bloques tedricos
relativos al contenido especifico de la disciplina en los que se ha optado por un
caracter tedrico-practico, realizandose en forma conjunta actividades de analisis
y reflexion con actividades de produccién escrita y propuesta.

La catedra realiza una reunion semanal de trabajo en la que se prepara el mate-
rial a trabajar en la clase y en la que se analiza la marcha de la cursada. Una
vez al mes la reunion de equipo es una reunién de estudio en la que, con for-
mato de seminario, se trabajan nuevos textos y a la que se invita a participar
a egresado/as de la carrera.

El equipo de catedra ha consensuado distribuir las tareas del siguiente modo:

Lic. Miguel Panetta: supervision del trabajo de catedra en sus tres funciones
y desarrollos teodricos en docencia.

- Lic. Ana Villamayor: coordinacion del programa de investigacion y desa-
rrollos teoricos en docencia.
Lic. Roberto Tubio: organizacion del programa de extension y desarrollos
teorico-practicos en docencia.
Lic. Dante Balboni: desarrollos teorico-practicos en docencia y asistencia
operativa a los otros dos programas. ’

2.3. Marco referencial

Cualquier propuesta de trabajo docente se fundamenta impli-
citamente en una serie de supuestos que le dan sostén. Creo
necesario que algunos de esos supuestos se hagan explicitos
para develar el posicionamiento teérico e ideolégico de una cate-
dra. Considero que estas explicitaciones constituyen el marco
de referencias de la catedra y por ello creo apropiado denominar
a este item marco referencial.

Entiendo al marco referencial como la fundamentacién y pre-
sentacion de la propuesta de la catedra especificamente referida
a la actividad de la docencia y una primera anticipacién global
del proyecto de trabajo con los alumnos/as en torno al conoci-
miento. Asi, como primera aproximacion, puede funcionar como
el prélogo de un texto.

He pensado los componentes del marco referencial a los efectos
de sugerir alguna guia practica para su enunciado y asi, lo he con-
cebido constituido por cuatro marcos (submarcos) especificos.

Las orientaciones practicas, ya lo he anticipado anterior-
mente, pueden erréneamente considerarse como prescripciones
si se las entiende con légica normativa. Atn con el riesgo de
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aburrir con la misma advertencia, vuelvo a enfatizar que esta pro-
puesta solo intenta sistematizar mi propia experiencia y comuni-
car (y socializar) un instrumento que me resulta practico y que
veo les resulta practico a mis alumnos/as. Desde esta idea creo
también necesario advertir que los cuatro marcos especificos
que constituyen el marco referencial, no son cuatro ‘subtitulos’
que fragmentan una presentacion que creo conveniente tomen
estilo narrativo. Con la natural interrelacion que tienen nuestros
propios supuestos teéricos, con igual sentido de integracion
resulta necesario que los marcos especificos se relacionen entre
si y que las explicitaciones que se hagan al referirse a uno de
ellos, guarden coherencia con las que se refieran a los otros.

¢{Por qué separarlos aqui entonces? Lo hago sélo a los efectos
de poder analizar la elaboracion del marco referencial con algtin
grado mayor de detalle. Podra ver el lector, mas adelante, algtin
ejemplo en el que éste se presenta como un solo relato inte-
grado. El marco referencial puede incluir entonces:

2.3.1. Marco curricular

La propia catedra no es una catedra aislada, sino que forma
parte de un conjunto de catedras que un alumno/a cursara para
obtener una titulacion. Ese conjunto es llamado habitualmente
plan de estudios, disefio curricular, o curricula®y es el que le da
sentido de totalidad a la formacién en una carrera. La propuesta
de una catedra tendra mayor coherencia con el plan de estudios
al que la unidad curricular pertenece si se contempla el sentido
de dicha totalidad ya que, la sola experiencia del equipo docente,
no parece ser un elemento suficiente para interpretar la direc-
cionalidad que se le puede dar a una catedra. De alli que resulte
necesario analizar los propésitos del plan de estudios, el tipo
de necesidades sociales e individuales que se consideraron en
su elaboracion y otros aspectos con el fin de obtener un mapa
curricular que permita visualizar la forma en que se apoyan e

5 Si bien las nominaciones ‘plan de estudios’, ‘disefio curricular’ o ‘“curricula’
se corresponden con concepciones tedricas diferentes acerca de un mismo
objeto, usaré aqui la denominacién ‘plan de estudios’ de modo genérico
evitando plantear en este capitulo una discusién conceptual al respecto, ya
que no es la intencion teorizar acerca del curriculo.

30 & Capitulo I. Los proyectos de catedra



integran los diferentes contenidos de las unidades curriculares de
un plan de estudios (Diaz Barriga, 1986). El andlisis que el equipo
docente realiza del plan de estudios y la primera interpretacion
que hace acerca del sentido de la ctedra en un determinado
trayecto de formacién, puede ser comunicado (y creo que real-
mente vale la pena hacerlo). Hace a cierta fundamentacion que
subyace a nuestro trabajo.

Tres cuestiones centrales pueden incluirse aqui considerando
la estructura que habitualmente presenta un plan de estudios.

- Describir la ubicacion de la unidad curricular en el plan de
estudios con relacion a ‘afios’ de cursada, al ciclo en que se
encuentra (por ejemplo, Ciclo Basico Comun, Ciclo del Pro-
fesor/a, Profesorado, Ciclo de la Licenciatura, etc.) y al area/
espacio disciplinar al que pertenece en caso de que existiera
algin agrupamiento con esta clasificacion.

- Referirse a los aportes especificos de la catedra al tipo de
incumbencia profesional y laboral del egresado/a.

- Enunciar qué tipo de correlacion tematica se vislumbra entre
la propia catedra y otras catedras tanto anteriores como
posteriores a partir de la lectura que se haya hecho de los
contenidos minimos de cada unidad curricular.

2.3.2. Marco epistemoldgico

Me parece relevante este item. Tiene que ver con la lectura
y el posicionamiento que la catedra realiza en relacién con la
disciplina como objeto cientifico y como producciéon de cono-
cimiento social a partir de lo cual se desprende su nuicleo duro
como contenido de ensefianza. Asi, veo que dos son las cues-
tiones mas importantes que pueden comunicarse en este item
del proyecto de catedra:

- Explicar en qué linea tedrica (dentro de las opciones posi-
bles) se ubica la catedra con relacién al area de contenidos
involucrados en la misma. La eleccién de esta linea supone
tomar ‘partido’ por un enfoque en particular o realizar una
integracion de distintas corrientes dentro del marco cientifico
y/o tecnoldgico de la disciplina especifica. Como en todos los
campos del conocimiento existe mas de una manera de con-
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cebir el aspecto de la realidad que se estudia, se trata aqui de
explicitar claramente cual es la corriente, escuela, tendencia,
ideologia o teoria cientifica que sustenta el marco teérico
del desarrollo de los contenidos que la catedra pondra como
objeto de ensefianza. Las preguntas que pueden guiar esta
reflexion podrian ser algo asi como: iqué es... (la disciplina)
para nosotros/para mi?; icbmo la concebimos/concibo en el
contexto social del conocimiento?

- En directa relacién con lo enunciado anteriormente, surge
entonces la necesidad de mostrar y justificar el niicleo central
de contenidos que conforman la columna vertebral de la uni-
dad curricular, en consonancia con los contenidos minimos
propuestos en el plan de estudios.

2.3.3. Marco diddctico

También me parece relevante pensar acerca de esta necesaria
definicion. Si antes dije que el marco epistemologico tiene que
ver con la ‘lectura’ y el ‘posicionamiento’ que la catedra realiza
en relacién con la disciplina como objeto cientifico y como pro-
duccion de conocimiento social, el marco didactico se refiere a
la disciplina como objeto de aprendizaje, a partir de lo cual se
desprende su especificidad particular como objeto de ensefianza
y su entidad como conocimiento comunicable.

El marco didactico se vincula con el referente tedrico por
el que opta la catedra con relacion a los procesos de ensefiar
y aprender una disciplina en particular. Si bien en toda situa-
cion de clase hay alguien que ensefia y alguien que aprende y
esto sucede de alguna manera en particular, la concepcion que
subyace a las practicas de dichos procesos puede ser distinta
para cada situacion-clase. Hoy resulta innegable que cada disci-
plina tiene, por la especificidad de su contenido y sus métodos
de investigacion, una forma que le es propia de ser aprehendida
y comunicada. Las distintas respuestas a estos planteamientos
también suponen la eleccién de una determinada posicion que
se operativizara en la construccién metodoldgica que concrete
la ensefianza.

La reflexion didactica que intenta comunicar este aspecto
del marco referencial se refiere a las concepciones que adopta la
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catedra respecto al proceso de ensefar y al proceso de aprender
la disciplina que es objeto de conocimiento en el aula. Las pre-
guntas que pueden guiar esta reflexion se corresponderian por
ejemplo con: iqué tienen que ‘hacer’ en términos cognitivos los
alumnos/as, para aprender esta disciplina?; icomo vamos/voy
a intervenir en consecuencia desde la catedra en términos de
ensefanza’

No estoy diciendo que la explicacion se refiere a las activida-
des de trabajos practicos ni a los recursos didacticos, ni a nada
que se relacione con la concrecion metodologica. Mas bien, se
enmarca en las opciones tedricas acerca de las concepciones
del aprendizaje, de la ensefianza y del conocimiento. Definir las
opciones tedricas tampoco supone ‘copiar’ una definicion de
aprendizaje, de ensefianza o de conocimiento de algin texto o
de alglin autor con el que se acuerda, sino por el contrario, hacer
la propia construccion tedrica que pueda surgir de la reflexion
sobre las practicas que una catedra acumula como experiencia y
que evidencie su punto de vista al respecto.

2.3.4. Marco institucional

En ocasiones ciertas particularidades coyunturales del con-
texto sociohistérico, de la propia institucion o del grupo de
alumnos/as pueden llegar a incidir fuertemente sobre el desa-
rrollo de las clases y, en consecuencia, condicionar alguna de
las decisiones que el equipo docente de la catedra debe tomar al
realizar las previsiones para la puesta en marcha de su proyecto
de catedra.

Si una facultad fuera a ser sede de un Congreso de educa-
cién probablemente las catedras del area realizarian, en particular
ese ano, algln tipo de trabajo para favorecer la presentacion de
ponencias o la participacién de los alumnos/as en algunos de
los grupos de trabajo. Si un instituto superior cumple un afio
el quincuagésimo aniversario de su creacion, probablemente
se realicen en algunas de las catedras algtn tipo de trabajo
investigativo para recuperar parte de la memoria institucional
‘perdida’. En ambos ejemplos, la variable ‘institucional’” condi-
cionara de alguna manera parte del trabajo del afio en torno a los
contenidos. Del mismo modo podrian pensarse algunos ejemplos
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relacionados con los alumnos/as o con el contexto, casos en los
que, la incidencia de algtn factor ocasional, podria a modo de
excepcion, modificar la practica docente habitual.

Creo que en casos como el ejemplo mencionado, vale la pena
que en ese marco que constituye el marco referencial se haga
alguna mencion a ello, sencillamente porque se esta comuni-
cando algo que atravesara la practica de la ensefianza. Pero
insisto en el cardcter orientativo y de sugerencia practica de
este texto y aclaro, una vez mas, que no estoy diciendo que un
proyecto de catedra ‘debe’ incluir un marco referencial en el que
necesariamente se identifiquen un marco curricular, un marco
epistemolodgico, un marco didactico y un marco institucional.

He aqui un ejemplo de su redaccién:

MARCO REFERENCIAL

Inserta en el profesorado y precedida por correlatividad Gnicamente por Didéac-
tica |, esta catedra, Didactica IV, se ubica en la linea de analisis de las unidades
curriculares cuyo objeto de estudio se centra en torno a los procesos aulicos
y curriculares en la carrera de Ciencias de la Educacion. La correlacién con
Didactica | resulta relevante, ya que se retoma el estudio realizado acerca del
campo especifico de la didactica general para analizarlo ahora en el contexto
de la educacion superior.

Atendiendo a la especificidad del perfil de la carrera, esta catedra pretende apor-
tar al futuro egresado/a la posibilidad de poder identificar y poner en discusion
distintas variables que, centradas en el eje del analisis de las propias practicas,
posibiliten trabajar en torno a la intervencion e investigacion de las practicas
de la ensefianza en la educacién superior, con especial énfasis en el ambito de
la formacién docente. Por tal razén, se consideré oportuno abordar una linea de
analisis que vaya de lo particular a lo general con una secuencia practica-teoria-
practica, en la cual la reflexién en torno a la practica docente en la educacion
superior, sera un eje que atravesara cada una de las clases.

Los trabajos de campo, que complementan la carga horaria teérica de Didactica
IV, se operativizaran por medio de practicas pedagdgicas a través de la insercién
de los/las alumnos/as en catedras de la educacion superior no universitaria
—institutos superiores de formacion docente— en las que los/las practicantes
asumiran todas las responsabilidades inherentes al trabajo docente. A fin de
resolver las primeras urgencias derivadas de la intervencion desde la ensenanza
en las practicas pedagobgicas, la linea tematica de las primeras clases aborda
las practicas de ensefar y aprender en la educacion superior y algunos recur-
sos didacticos especificos para el nivel. A partir de alli, con un encuadre mas
analitico, se desarrollaré la problematica de los contenidos y el conocimiento
en la educacién superior para, sobre el final, tomar la cuestion especifica de la
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formacion docente y sus lineamientos politico-curriculares, especialmente
dentro del ambito de la provincia de Buenos Aires, ubicacién geografica de
esta universidad.

La propuesta didactica parte de la premisa de considerar el aula como un ambito
de reflexion y accion que permita ‘repreguntarse’ la didactica, teorizando acerca
de la practica y poniendo en juicio analitico la teoria. Para ello, se utilizaran
diversas estrategias de ensefianza apropiadas para el nivel, las que seran a su
vez analizadas tedricamente en cuanto a su pertinencia para el trabajo en la
educacioén superior, sobre el final de cada clase.

Entendemos al conocimiento como un proceso dialéctico que permite compren-
der y transformar la realidad, oponiéndonos al saber como algo dado y abso-
luto. Optamos por una didactica concebida como teoria acerca de las practicas
de ensefianza en contextos sociohistéricos determinados, cuyos postulados
supongan una interrelacion permanente entre la indagacion tedrica y la practica
pedagogica y cuyo objeto de estudio se centre en torno a las practicas docen-
tes especialmente en el contexto particular del ‘aula’, en tanto espacio social
simbolico condicionado por mdltiples variables. Esta concepcion tedrica se
posiciona en una didactica de corte socioantropoldgico que, a la vez que intenta
develar los supuestos implicitos en las practicas docentes, pretende ‘narrar’ la
cotidianeidad del aula de la educacion superior. Finalmente entendemos que la
relacion docente-alumnos/as se inscribe en las pautas del contrato didactico
que es necesario develar y explicitar hasta los limites de lo posible.

Las caracteristicas que habitualmente presentan los alumnos/as, en general
cursantes del dltimo afio de la carrera, entre los que se identifican altos porcen-
tajes de profesionales y/o estudiantes del area de Psicopedagogia y, a la vez, un
importante grupo con experiencia docente en los distintos niveles del sistema,
ofrece un particular desafio: enriquecer explicitamente los saberes portados por
el grupo respecto a la practica docente a la vez que lograr no perder la linea de
analisis propia de la didactica en el ambito de las Ciencias de la Educacion.

2.4. Propasitos
2.4.1. El planteo de objetivos

Durante muchos afios, los distintos modelos de planificacién
aulica, dieron sustancial importancia a los objetivos, pero fue
el modelo didactico tecnolégico (mas conocido en la docencia
como modelo conductista), el que otorgo a la formulacion de
objetivos un lugar de relevancia. La planificacién se convirti6 asi
en ‘la’ herramienta que habia que manejar y dentro de ella los
objetivos en ‘el” elemento vedette de la planificacion. El supuesto
tedrico que se impuso, con argumentos no muy solidos a la
hora de cotejar la teoria con las practicas docentes, fue que una
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buena (entendiendo ‘buena’ por ‘correcta’ en sentido técnico)
formulacion de objetivos, era suficiente para garantizar el éxito
y la eficiencia en el logro de resultados de aprendizaje por parte
de los alumnos/as. Por ello, su correcta formulacién, pasé a ser
un imperativo de la tarea docente (recordaran algunos colegas
los listados de verbos que se usaban al modo de ‘machetes’ para
preparar las planificaciones).

Desde la légica tecnoldgica, los objetivos tratan de enunciar
qué aprendizajes, en relacion con los contenidos, se espera que
realicen los alumnos/as como ‘productos’ parciales y finales de
la cursada de una unidad curricular. Los objetivos representan la
descripcién de la ejecucion, entendida como realizacion de una
actividad, que se pretende que los alumnos/as estén en condi-
ciones de realizar antes de que se les considere competentes.
El objetivo, desde este punto de vista, describe un resultado
previsto, antes que el proceso mismo (Mager, 1979).

La mayoria de los textos de la época (la década de 1970),
precisa que un objetivo es bidimensional, es decir, esta consti-
tuido por dos dimensiones: una esta representada por un verbo
que como tal indica qué accion han de poder realizar los alum-
nos/as; la otra esta representada por el contenido, por medio del
cual dicha accién se concretiza. Como la garantia de la accion
lograda solo es posible en la medida en que ésta pueda compro-
barse, las conductas explicitas en los objetivos a través de los
verbos, necesariamente, deben ser observables, es decir, debe
poder verse la operacion (accion) que realizan los alumnos/as
(de alli el concepto de objetivo operacional u operativo). Por
otra parte, a los efectos de poder observar la conducta, la ope-
racién, el contenido debe referirse a una parcela fragmentada
de un todo, posible de constituirse en el medio funcional con
el que la conducta se pone de manifiesto en una clase y no en
una serie de clases.

¢Algunos ejemplos?
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Que los alumnos/as sean capaces de:

- Solucionar problemas aritméticos de porcentaje
accion (externa y visible)  contenido (fragmentado)

- Caracterizar la estructura del aparato psiquico segtn la
escuela psicoanalitica

accion (externa y visible) contenido (fragmentado)

El modelo tecnolégico de formulacién de objetivos ha sido
objeto de analisis y critica en casi toda la bibliografia pedago-
gica de la década de 1980, tanto por su concepcion subyacente
en lo ideoldgico, como por sus supuestos tedricos en términos
de aprendizaje y ensefianza, sobre todo, la fragmentacién del
proceso de aprendizaje en particulas ficticias (ya que aprender
es un proceso complejo que esta lejos de concretarse por una
sumatoria de logros parciales y lineales que se encadenan), el
minucioso afan tecnocratico que invadié las practicas (cum-
plir con una planificacién bien hecha fue mas importante que
‘pensar’ la clase) y el desconocimiento del proceso como algo
inherente al aprendizaje (aprender es un proceso que supone
avances, retrocesos, detenciones, contrastaciones, construccio-
nes y deconstrucciones, etc. de los que rara vez el producto final
logra dar cuenta).

2.4.2. El planteo de expectativas de logro

A partir de la formulacion de los C.B.C.° y acompafando la
transformacion del sistema educativo en Argentina en la década de
1990, un nuevo concepto con relaciéon a los logros de aprendizaje
de los alumnos/as, comienza a circular: las “expectativas de logro”.

6  CBC se refiere a los Contenidos Basicos Comunes aprobados por el Consejo
Federal de Cultura y Educacion para todo el pais durante la gestion de la
Ministro Susana Decibe.
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En el Marco General del Disefio Curricular de la provincia de Bue-
nos Aires (1999) las expectativas de logro son definidas as:

“... las Expectativas de Logro son metas minimas a las
cuales arribar, mediante la seleccion y propuesta de los
contenidos socialmente legitimados y las estrategias
didacticas adecuadas que garanticen la adquisicion de
competencias.

Respecto de este tema, las expectativas remiten al
logro de competencias, entendidas éstas como capa-
cidades complejas. Las competencias implican el valor
formativo para su aplicacion en todas las circunstancias
de la vida, y por otro, la posibilidad de adquisicion de
saberes especificos.

Se podra observar que en la formulacién de Expec-
tativas de Logro se requiere explicitar contenidos
integradores, ideas globales, que denoten que todos los
contenidos relevantes estan incluidos. Las expectativas
jurisdiccionales tienen como fin establecer logros que
garanticen la calidad educativa y la igualdad de opor-
tunidades.

(...) Las Expectativas de Logro implican: capacidades
a desarrollar y contenidos mediante los cuales éstas se
desarrollan. La capacidad supone una potencialidad que
necesita desplegarse; en ello intervienen: las interven-
ciones de todos los agentes sociales —en particular, las
sistematicas del docente—, asi como las actitudes del
alumno/ay todos los sucesos de su vida, que alin siendo
fortuitos tienen incidencia”.

Tal vez quienes hayan impuesto el concepto de expectativas
de logro han pretendido llenar el vacio que la caida conceptual de
los objetivos dejé al descubierto. El afan de precisar qué se debe
aprender parece ser una caracteristica natural de los sistemas
educativos.

Uno de los primeros aportes para llenar el vacio que dejara
la retirada en el discurso didactico de los objetivos operativos,
fue el de Angel Diaz Barriga. En Diddctica y Curriculum (1986)
el autor mejicano plantea la necesidad de describir en los pro-
gramas aquellos aprendizajes que se dan con cierto grado de
integracion y estructuracion en todos los niveles de la conducta
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humana (esta es una clara respuesta a la clasica division —que
el modelo tecnoldgico instalo— de formulacion de objetivos por
areas de la conducta en los dominios de lo cognitivo, de lo socio-
afectivo y de lo psicomotriz) que permiten, a su vez, integrar
la informacion a lo largo de un curso. Segin su propuesta, la
elaboracion de productos o resultados de aprendizaje (que deno-
mina objetivos terminales) obedece a una necesidad curricular
de establecer ciertos elementos de acreditacion. Si bien él no
ha vuelto sobre este tema, intuyo que hoy probablemente no
solo no resulte de su interés académico un planteo como éste,
sino que probablemente no acuerde con estas ideas formuladas
contextualmente en otra época. Pero parece indudable que la
concepcién de expectativa de logro tiene parte de sus raices en
estos primeros aportes ligados a la idea de aprendizajes que se
dan como resultado de la integracion de la conducta vy la infor-
macién a lo largo de un curso.

Pero sin duda, la mayor incidencia se vislumbra en la biblio-
grafia que sustentd teéricamente la reforma espafiola. En parti-
cular, los aportes de César Coll (1994), para quien los objetivos
terminales deben clasificarse en tres campos: el del saber, el del
saber hacer y el del valorar.

El campo del saber se refiere a la incorporacién significativa
de datos, hechos, principios, teorias, conceptos, reglas, etc., que
pasan a formar parte del caudal informativo de los alumnos/as y
que le permitiran, cuando le sea necesario, utilizarlos.

El campo del saber hacer se refiere a todo tipo de habilida-
des, destrezas y posibilidades practicas o al decir de las nuevas
terminologias que incluyen a todas estas formulaciones a los
procedimientos que deben incorporar los alumnos/as a propésito
del trabajo con ciertos contenidos especificos. Para Coll aprender
procedimientos quiere decir que se es capaz de hacer uso de algo
(informacién, instrumentos, tecnologias, etc.) en diversas situa-
ciones y de diferentes maneras con el fin de resolver problemas
planteados y alcanzar las metas fijadas.

Finalmente aprender en el campo del valorar significa para
Coll que “se es capaz de regular el propio comportamiento de
acuerdo con el principio normativo que dicho valor estipula”.
Dentro de este campo también se incluyen las normas y las
actitudes.
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Si bien en Argentina la idea de las expectativas de logro esta
muy cercana a la de objetivos terminales, no ha habido un afan
clasificatorio en lo mostrado mas arriba aunque la referencia
explicita a una division de tal tipo, puede observarse en algunos
documentos oficiales. Una vez mas, el Marco General de los
Disefios Curriculares de la Pcia. de Bs. As. lo ejemplifica: “...la
adquisicién de competencias, mediante la apropiacién de conte-
nidos conducentes a un saber, saber hacer y valorar (...)".

Veamos algunos ejemplos en los que se evidencia la formu-
lacién de una expectativa de logro en la que puede identificarse
la presencia de las competencias y contenidos globales:

- “Alfinalizar su formacién los futuros docentes:
Comprenderan la especificidad de los hechos vy las practi-
cas educativas como realidad diferenciada de otros hechos
y practicas humanas y sociales. Comprenderan en particular
las caracteristicas de cada uno de los elementos del triangulo
didactico (maestro, alumno/a, contenido) y sus multiples
interrelaciones” (de los C.B.C. para la formacién docente de
grado, 1997).

- "Al finalizar la Educacion Polimodal, los estudiantes de la

Modalidad Economia y Gestién de las Organizaciones estaran
en condiciones de:
Comprender la naturaleza de las relaciones juridicas de las
organizaciones, su actuacion responsable ante situaciones
en que sean parte, las formas juridicas que pueden adop-
tar y las distintas modalidades que pueden conformar los
agrupamientos empresarios” (de los C.B.C. para la educacion
polimodal, 1997).

- “Conocimiento y analisis del proceso historico latinoameri-
canoy el proceso de formacion de la Nacién Argentina” (del
disefio curricular para la formacion docente de grado de la
Pcia. de Bs. As., profesorado de tercer ciclo de la EGB y de la
educacién polimodal en Historia, 1999).
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2.4.3. El planteo de propdsitos

No estoy de acuerdo con la concepcion tedrica que subyace
a la formulacién de las expectativas de logro ni creo necesario
que haya que realizar alguna formulacién que pre-establezca
los aprendizajes que un adulto deba o vaya, supuestamente, a
realizar.

Creo que la presencia de las expectativas de logro en los
disefios didacticos alimenta la concepcion burocratica de la
planificacién al explicitarse enunciados que dormitan en algtin
papel y que no orientan las practicas de ensefianza ni resultan
ser un referente valido para la acreditacion de los aprendizajes.
No veo, desde este Ultimo punto de vista, que la relacion entre
las expectativas de logro y la evaluacion sea una referencia clara
en el momento de tener que tomar decisiones respecto a qué y
cémo evaluar en términos de acreditaciones. La direccionalidad
de la evaluacion, puede obtenerse desde otro eje de relaciones
que no se centre en la l6gica bindmica expectativa de logro-
evaluacion.

Estoy convencido de que, por las caracteristicas peculiares
de los alumnos/as adultos, la prevision de los aprendizajes que
se vaya a realizar no resulta mas que una ilusién y que, una vez
mas, creer que éstos son previsibles, no hace mas que aportar a
la falsa concepcion del grupo-clase como un todo homogéneo.

Desde el sentido comdn podria afirmarse que siendo los
alumnos/as de la educacion superior adultos, ya poseen una
estructura cognitiva acorde para la apropiacion de cualquier tipo
de saberes y una matriz de aprendizaje fuertemente conformada.
En el mismo sentido, algin viejo modelo tedrico de la psicologia
del desarrollo los consideraria como sujetos universales y abs-
tractos (en el sentido de que todo sujeto de dicha franja etaria
se comportaria mas o menos igual, independientemente de la
situacion espacio-temporal y socio-histérica) y con desarrollo
completo (en el sentido de que no se evidenciarian ya, cam-
bios importantes en su desarrollo). Podria también reafirmarse
que atn siendo alumnos/as adultos, su actividad dentro de una
institucion educativa estd regida por el tipo de ldgica inherente
al tipo de actividad que en ellas se lleva a cabo, es decir que la
categoria ‘alumno/a’ es una categoria extendible a todo sujeto
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que cumple dicho rol, en cualquier momento de la vida, pero que
adquiere una contextualizacion particular para cada situacion
histérica y para cada situacion institucional a partir de la cual se
define, aunque so6lo en una minima parte, lo que ser alumno/a
significa (Steiman, 2004).

Pero, por sobre todas las cosas por ser adultos, estan pre-
cedidos por la historia personal de cada sujeto y por el ‘lugar’
desde el que participan (o pueden participar) en las practicas
sociales dentro de un determinado orden social que condiciona
dichas practicas. ¥ son alumnos/as y como tales, no parten del
punto cero en su insercion institucional ya que han pasado por
otras instituciones escolares previamente y cada uno de ellas
ha ‘modelado’ en cada alumno/a una concepcién acerca de la
participacion institucional en las practicas educativas y de lo
que significa aprender dentro de ellas.

Asi, cada estudiante adulto por las diferentes practicas socia-
les que acumula y por las diferentes practicas sociales de las que
(y ‘enlas que’ y ‘como’) participa, por los diferentes saberes que
maneja, distintos en cada uno por sus experiencias anteriores,
suele aprender dimensiones muy diferentes de un mismo objeto
de conocimiento. Establecer cual va a ser el logro final de apren-
dizaje seria, desde esta dptica, una suposicién que se acercaria
a la magia.

Por todo ello creo que lo Unico realmente hipotetizable es
aquello que se propone el equipo docente desde la 6ptica de
la ensefianza. Es decir, aquello que se propone ensefiar y no
aquello que se propone (o su expectativa) respecto a lo que los
alumnos/as deberian aprender. Por esa razon, prefiero plantear
propositos.

Los propositos tratan de mostrar, desde la dptica de la ense-
fianza, qué direccién intenta darsele al proceso aulico o en otros
términos, qué ofrece el equipo docente en términos de lo que
la catedra puede garantizar como practicas que sucederan en el
aula, ya sea por posicionamiento teérico, por concepcion ideo-
l6gica, por propuesta metodoldgica o por el uso de ciertos recur-
sos. En ese caso, prima enunciar la acciéon docente con relacién al
ntcleo central de contenidos puestos en juego en la catedra.
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(Y cémo se direcciona la evaluacion? Considero que el eje
debe posicionarse en la relacion: contenidos-método-criterios de
acreditacion. Ya volveré sobre este aspecto mas adelante.

Asi, en los propositos, la accion (el verbo de la formulacién)
es una accion del docente ya que hace referencia a un hacer
propio y especifico del mismo. Probablemente las formulaciones
se refieran a acciones que tengan que ver con el ‘promover..." o
el ‘facilitar...” etc.

La sugerencia practica aqui, es hacer explicitos los propo-
sitos del equipo docente en el proyecto de catedra como una
manera mas de ‘blanquear’ alguna parte explicitable del contrato
didactico.

He aqui un ejemplo:

PROPOSITOS

Proponer, en el contexto de las practicas de ensenanza de la educacién
superior, una linea de debate permanente acerca del campo de la didactica
que someta a discusion y confrontacion el caracter normativo, histérica
configuracién del campo, y el caracter interpretativo-critico, propuesta con-
temporanea de conformacion del mismo.

Plantear un enfoque de indagacion que permita abordar el analisis de las
practicas docentes en el ambito de la educacion superior.

Favorecer la posibilidad de confrontar las representaciones acerca de las
practicas docentes en la educacion superior y las practicas mismas.
Ofrecer una propuesta académica honesta en la que la responsabilidad pro-
fesional de la catedra se corresponda con el legitimo derecho a aprender y
estudiar con seriedad y profundidad.

Adherir a las posturas que entienden que desde el analisis de las practicas
docentes puede construirse teoria didactica. ’

Y aqui otros ejemplos sueltos pertenecientes a otras areas
conocimiento:

de

Promover el analisis de situaciones de la vida cotidiana a la luz del Derecho
Constitucional.

Brindar los recursos necesarios que apunten a promover la presentacion
original y creativa de estrategias de resolucion de problemas relacionados
con la necesidad de procesar datos.
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Facilitar el intercambio entre el saber tedrico en el ambito de la seguridad
industrial y la indagacién de su aplicacién concreta en las pequenas y media-
nas industrias.

Analizar en las clases teoricas las condiciones socio-econdmicas-laborales de
la Argentina como resultado de las politicas impuestas por los organismos
internacionales de crédito y proponer la resolucion de trabajos practicos que
supongan la toma de decision y de posicién por parte de los alumnos/as
como partes involucradas en la actividad econémica.

2.5. Contenidos

Los contenidos representan el eje central de todo proyecto
didactico y es aquello que primero se nos representa mental-
mente a la hora de pensar la catedra. Los contenidos son la
respuesta a una pregunta crucial de la practica docente: iqué
ensenar?

La SELECCION de los contenidos que vamos a ensefiar suele
ser, en general, una de las decisiones mas ‘fuertes’ que toma-
mos como docentes. El hecho de poder elegir los contenidos a
ensefar no es, sin embargo, algo que pueda hacerse al margen
del escenario global que representan el plan de estudios y el
proyecto curricular institucional, cuando lo hay. En este sentido
la primera prescripcién que atraviesa el trabajo en torno a los
contenidos, esta representada por la presencia de los contenidos
minimos presentes en el plan de estudios. Cuando me referi
al marco curricular y al marco epistemoldgico, anteriormente,
hice alguna mencion a la ‘utilidad’ de los contenidos minimos:
garantizan, en cierto sentido, la coherencia en un trayecto de
formacion articulando los nicleos centrales de cada disciplina.
Pero también es cierto que, a veces, los planes de estudios se
desactualizan rapidamente o permanecen inertes por mucho
tiempo sin incorporar los nuevos contenidos cientificos, que
cada vez mas rapidamente, se producen en distintos ambitos. De
modo que, para buscar el punto de equilibrio, nada mejor que el
buen criterio y una buena articulacién entre los distintos equipos
docentes de las diferentes catedras, para hacer del proceso de
seleccion un proceso consensuado.
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Me pregunto muchas veces qué es lo que hace que yo elija
determinados contenidos en mis catedras, desechando otros.
Creo que no hay una Unica respuesta para una pregunta de ese
tipo. Pero también creo que resulta por lo menos ingenuo creerle
a los colegas que ‘defienden’ la presencia de ciertos conteni-
dos en su proyecto de catedra solo porque ‘lo establece el plan
de estudios’ o “por temor a la supervisién de un inspector’. La
enraizada idea de la libertad de catedra en la educacion supe-
rior, da un margen de necesaria y sana libertad que no puede,
ni debe, desaprovecharse. De todos modos, aclaro, libertad no
es individualismo.

(Qué es lo que hace que yo elija determinados contenidos
en mis catedras? Los elijo, entre otras tantas razones que yo
mismo desconozco y de las que no puedo dar cuenta, porque
creo que:

a) Pueden resultar significativos (Ausubel, 1983) considerando
los tres aspectos sustantivos de la significatividad:

- Significatividad psicoldgica: porque son contenidos a los
que los alumnos/as pueden otorgarle sentido en razén de
su potencialidad para ser incorporados a los esquemas y
estructuras que definen las capacidades cognitivas que
poseen y, sobre todo, porque pueden facilitar el estableci-
miento de puentes cognitivos y relaciones sustantivas entre
los saberes anteriores disponibles y estos nuevos contenidos
que se transformaran en saberes apropiados y disponibles
para comprender otros nuevos contenidos culturales.

- Significatividad légica: porque son contenidos necesarios en
razén de formar parte de la estructura esencial de una cien-
cia, es decir, por constituir los ‘nudos estructurales” (Bruner,
1991) de una disciplina; conceptos claves que acttian como
articuladores de la estructura tematica.

- Significatividad social: porque son contenidos de alta rele-
vancia social relacionados con hechos o procesos que por el
tiempo histérico que se esta viviendo adquieren importancia
particular y/o mayor poder de transferencia, es decir, posi-
bles de aplicar en diversas situaciones de la vida cotidiana
o aplicables a otras disciplinas y/o tematicas de una misma
disciplina.
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b) Tienen que ver con mis propios intereses ideoldgicos;

c) Son el resultado de las dltimas investigaciones o constitu-
yen nuevas categorias conceptuales que circulan a través de
articulos o textos de reciente divulgacion sin que ello sea la
receptividad de lo nuevo, sélo por nuevo, y la negacion de lo
viejo, solo por viejo (Freire, 1969).

d) Representan una necesidad particular analizando el tipo de
demanda profesional que se requiere del egresado/a o apor-
tando a la diferenciacién del egresado/a de una institucion
respecto a otras, en estrecha relacion con el contexto social
e institucional en el que los alumnos/as se esta formando.

De la mano de la documentacién oficial proveniente del
ambito nacional, y una vez mas, siguiendo el modelo espafiol,
ha circulado en los "90 una determinada forma de pensar la selec-
cién de los contenidos a partir de la institucionalizacién (asf apa-
recen en los C.B.C.7” de la transformacién educativa generada a
partir de la sancién de Ley Federal de Educacién) de una categoria
de clasificacién: los contenidos conceptuales, procedimentales
y actitudinales. Quisiera, para quien desconoce de qué estoy
hablando, hacer una brevisima descripcién para después explicar
mi parecer al respecto.

Se entiende que los contenidos conceptuales (Coll y otros,
1994) se refieren al aprendizaje de datos, hechos y conceptos.
Los datos y hechos habitualmente se relacionan con el manejo
de cierta informacion que resulta necesario acopiar en la memoria
como una base de datos. Pero para que los datos y los hechos
cobren significado, los alumnos/as deben disponer de conceptos
que les permitan interpretarlos. Un concepto no es un elemento
aislado, sino que forma parte de una red de conceptos interre-
lacionada, de modo que el aprendizaje de los mismos requiere
establecer una relacion significativa entre conceptos previamente
formados. A su vez, convendria establecer una diferencia entre
conceptos estructurantes y conceptos especificos. Los prime-
ros se refieren a conceptos muy abarcativos, de un alto grado

7 Los Contenidos Basicos Comunes son definidos como el “conjunto de
saberes relevantes que integraran el proceso de ensefianza de todo el pais
(...) y la matriz basica para un proyecto cultural nacional”.
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de abstraccién y que suelen aparecer como subyacentes a un
determinado objeto de conocimiento. Los segundos son mas
particulares y aparecen como subordinados a los estructurantes.
A diferencia de los datos y hechos, los conceptos se aprenden
significativamente, es decir por comprensién y relacién.

Los contenidos procedimentales (Coll y otros, 1994) han de
entenderse como aquellos objetos de ensefianza que se refieren
a un conjunto de acciones ordenadas y sistematicas, orientadas
a la consecucion de una meta. De modo que es posible identifi-
car en el aprendizaje de procedimientos actuaciones referidas al
‘saber hacer’. No debe entenderse que estos procedimientos se
refieren exclusivamente a acciones manuales o motrices; tam-
bién estan incluidos dentro de ellos las estrategias o habilidades
cognitivas que suponen una accion ordenada (como el analisis
o los algoritmos por ejemplo).

Los contenidos actitudinales (Coll y otros, 1994) se refieren al
aprendizaje de actitudes. Puede decirse que una actitud es una
predisposicion relativamente estable de la conducta en relacion
con un objeto o sector de la realidad. La actitud implica un com-
ponente cognitivo (conocimientos y creencias), un componente
afectivo (sentimientos y preferencias) y un componente conduc-
tual (acciones manifiestas).

En épocas mas contemporaneas y de la mano del cambio
en las politicas educativas de los afios 2000, los C.B.C. pare-
cen reemplazarse paulatinamente por los N.A.P# y oficialmente
comienza a desaparecer la clasificacion de los contenidos en
conceptuales, procedimentales y actitudinales.

Tengo una natural resistencia a las clasificaciones (estoy
seguro que es consecuencia de la exacerbada mania clasificato-
ria que sufri con el modelo tecnolégico durante mi formacion de
grado). Pero no veo mayores inconvenientes que el peligro de la

8 NAP se refiere a los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios aprobados por el
Consejo Federal de Cultura y Educacion para todo el pais durante la gestion
del ministro Daniel Filmus. En la documentacién oficial se los define como
“un conjunto de saberes que deben formar parte de la educacion de todos
los nifios y las nifias, tanto por su significacion subjetiva y social como por
su potencialidad para construir, en un proceso de mediano plazo, una base
comun que aporte a revertir las injusticias”.
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clasificacién misma ya que al clasificar se disocia una totalidad
indisociable como son los saberes que ensefiamos.

En verdad, si me dan a elegir, prefiero que cada equipo docente
muestre la seleccion de contenidos realizada como mejor pueda
comunicarla (a si mismo y a los otros actores institucionales
involucrados). ¥ no hay que olvidar que de eso se trata: los
escribo en el proyecto de catedra para comunicarlos y para
comunicarmelos.

Si la seleccién de los contenidos es una de las decisiones
‘fuertes’ que tomamos como docentes, también hay otro tipo de
decisiones involucradas en nuestras practicas en torno al trabajo
con los contenidos. Tal es el caso de la decision respecto al tipo
de ORGANIZACION EPISTEMOLOGICA de los contenidos.

Por lo general, la articulacion disciplinar que se presenta en
el plan de estudios ya define un criterio de organizacién. Asi,
por ejemplo, la presencia de las Ciencias Sociales dentro de la
estructura curricular de la educacion basica o la perspectiva filo-
sofico-pedagogico-didactica en los profesorados de formacién
docente en la Pcia. de Bs. As. (1999), determinan la presencia de
un agrupamiento que involucra una interaccion entre disciplinas,
interaccion que en las practicas de ensefianza hay que resolver
de algin modo.

En un recorrido rapido, entre las formas de organizacién mas
utilizadas pueden enumerarse:

- Organizacion intradisciplinaria: responde a una organiza-
cion en la cual una disciplina, constituye el eje del trabajo
en el aula sin vinculos de ninguna indole entre ésta y otras,
recorriéndose un camino de profundizacion creciente de los
contenidos propios de esta disciplina.

- Organizacién multidisciplinaria: supone el vinculo entre dos
o mas disciplinas sin que ninguna de ellas pierda su identi-
dad especifica. El ambito de la interaccion se da a partir de
la formulacién de un problema (en la medida de lo posible
extraido de la vida real) para cuya resolucién se requiere de la
intervencion de dos o mas disciplinas que se ocupan simul-
taneamente de la resolucion del mismo. Cuando el plan de
estudios ha definido una organizacion basicamente intradis-
ciplinar, la posibilidad de la organizacién multidisciplinaria es
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posible sélo a partir de acuerdos y trabajos mancomunados
entre dos o0 mas docentes o por la conformacién de equipos
de catedra en los que participen profesionales con titulaciones
de grado o posgrado pertenecientes a distintos campos del
saber.

- Organizacion interdisciplinaria: implica un marco general en
el que cada una de las disciplinas en contacto pierde sus pro-
pias fronteras, confluyendo en una integracion tal que se ven
modificadas las terminologias especificas de cada una de ellas,
sus metodologias de estudio/investigacion, sus conceptos,
etc. “La ensefanza basada en la interdisciplinariedad tiene un
gran poder estructurante ya que los conceptos, marcos ted-
ricos, procedimientos, etc. a los que se enfrenta el alumnado
se encuentran organizados en torno a redes mas globales, a
estructuras conceptuales y metodoldgicas compartidas por
varias disciplinas. Ademas tiene la ventaja de que después
incluso es mas facil realizar transferencias de los aprendizajes
asi adquiridos a otros campos disciplinares mas tradicionales”
(Torres Santomé, 1994). La organizacién interdisciplinaria de
las Ciencias Sociales, por ejemplo, llevaria a que los alumnos/
as trabajaran contenidos de la realidad social sin identificarse
claramente cuando el enfoque es estrictamente histérico,
cuando es politico o cuando es geografico.

A la vez que tomamos decisiones respecto a la organizacion
epistemoldgica lo hacemos con la ORGANIZACION DIDACTICA
de los contenidos. La forma mas habitual consiste en el agrupa-
miento por unidades didacticas.

Una unidad consiste en una agrupacion coherente e interre-
lacionada de contenidos en torno a una idea-eje. Cada unidad
resulta ser una totalidad tematica en la que, los conceptos,
principios o teorias involucradas tienen relacion entre si. En la
practica, dos cosas convendria tener en cuenta: por un lado
que las unidades no sean demasiado extensas y por otro, que
las unidades permitan una correlacién natural entre los temas
evitando que aparezcan como partes inconexas y encerradas en
si mismas.

Dentro del proyecto de catedra, junto a cada unidad se puede
especificar la bibliografia obligatoria (suele ser esto mucho mas
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orientador para los alumnos/as) o ésta podria aparecer en un
apartado final.

Junto al proceso de organizacién, tomamos decisiones
respecto a la SECUENCIACION de los contenidos, es decir, al
ordenamiento que les daremos, de lo cual resulta una secuencia
en la que se identifica qué se ensefiara primero, qué después y
asi cada contenido. En este proceso de secuenciacion intervie-
nen cuestiones de tiempo e importancia: solemos realizar una
primera apreciacién acerca de qué tiempo-clase destinaremos a
cada contenido de acuerdo a su relevancia.

Miguel A. Zabalza (1997) presenta las posibles secuencias
como “lineales” o “complejas”. Dentro de las lineales, utiliza
como categorias, la importancia y el tiempo dado a un contenido.
La misma importancia otorgada a los contenidos constituye una
secuencia homogénea, mientras que la presencia de contenidos
de mayor y menor importancia, una secuencia heterogénea. A su
vez, el mismo tiempo de desarrollo otorgado a todos los conte-
nidos constituye una secuencia equidistante, mientras que uni-
dades que duran mas unas que otras, constituyen una secuencia
no equidistante. La combinacion de estas posibilidades da lugar,
segln el autor, a las siguientes secuencias:

- Secuencia lineal homogénea y equidistante: a todos los con-
tenidos o unidades se les otorga la misma importancia y
el mismo tiempo de desarrollo (por ejemplo, por considerar
igualmente relevantes a las cuatro unidades de una unidad
curricular, se destinan dos meses de desarrollo a cada una de
ellas).

- Secuencia lineal homogénea y no equidistante: a pesar de ser
considerados todos los contenidos de igual importancia, el
diferente tiempo que se le otorga a cada uno de ellos puede
deberse a la complejidad de los conceptos involucrados, a la
ausencia de saberes previos al respecto, etc.

- Secuencia lineal heterogénea y equidistante: los contenidos
son diferentes en cuanto a la importancia que tienen, pero a
pesar de ello, todos reciben el mismo tiempo de desarrollo.
La diferencia en su importancia se marca por utilizarse, en
aquellos mas relevantes, mas medios y recursos o pautarse
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trabajos practicos, trabajos de campo, etc., que consumen
mas tiempo extra-aulico.

- Secuencia lineal heterogénea y no equidistante: se van combi-
nando contenidos de mayor y menor importancia y duraciones
diferentes, ya sea en funcién de esa relevancia o en funcién
de necesidades de repaso, profundizacion, etc.

Entre las secuencias complejas (aquellas en las cuales no se
sigue un desarrollo en el que de un tema se pasa a otro sin que el
primero sea retomado o recapitulado en una nueva oportunidad)
pueden enumerarse:

- Secuencia compleja con retroactividad: es una ordenacion en
la que se prevén saltos hacia delante o saltos hacia atras, sobre
todo en el sentido de ir aclarando qué los contenidos que
se estan desarrollando en una unidad resultan de aplicacion
en otra que se desarrollarda mas adelante, o la vuelta a rever
contenidos ya desarrollados en unidades anteriores a fin de
garantizar un mejor aprovechamiento de los contenidos que
se estan desarrollando en un determinado momento.

- Secuencia compleja convergente: el mismo contenido se
toma desde distintos puntos de vista o bien se lo aborda
desde distintos planos de analisis. Esta forma de considerar
la entrada a un mismo contenido desde distintos puntos de
partida genera la necesidad de introducir nuevos conceptos
o procedimientos y por ello cada plano de analisis o punto
de vista se convierte a su vez en una unidad diferente.

- Secuencia compleja con alternativas: en un determinado
momento del afio al pasar de una unidad de contenidos a
otra, aparece la posibilidad de que los alumnos/as opten por
abordar tematicas diversas cada uno de ellos (o por grupos)
relacionados con el nudo central de dicha unidad; el abordar
tematicas diversas no supone que un grupo deba ‘estudiar’
todas las tematicas consideradas por los otros grupos sino
que solo profundizaran aquella alternativa por la que han
optado.

Finalmente, tras un proceso de complejas decisiones, explici-
tamos en el proyecto de catedra la PRESENTACION de los con-
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tenidos. La presentacion puede realizarse a dos niveles: a través
de una vision sintética y a través de una vision analitica.

En la vision sintética, con algdn tipo de representacion grafica,
al estilo de los mapas o redes conceptuales o los cuadros sindp-
ticos pueden mostrarse las relaciones entre los contenidos que
resultan ser los mas relevantes (en concordancia con los nicleos
centrales explicitados en el marco referencial).

Los mapas y redes conceptuales estan formados por nodos
y lineas de unién entre los nodos. Tal como lo expresa Lydia
Galovsky Kurman (1996), los nodos representan los conceptos
o atributos especificos de un tema o disciplina y se muestran
enmarcados en alguna figura geométrica. Las lineas de unién
entre los nodos son flechas que indican el sentido direccional de
la lectura y sobre las cuales se escribe una leyenda que aclara el
significado de la relacién que existe entre dos nodos (por ejem-
plo: “se clasifica en’, ‘son ejemplos de’, ‘utiliza’, ‘da por resul-
tado’, ‘estanen’, etc.), de modo que se establece una cadena de
conceptos en una oracién nuclear con sentido.

Un mapa, tal como lo presenta Antonio Notoria (1994), se
diferencia de una red en razén de que el primero esta constituido
por conceptos jerarquicamente planteados y cuya lectura soélo
puede hacerse de arriba hacia abajo, es decir desde conceptos
generales hacia conceptos particulares.

Pero ambos, redes y mapas, no son mas que herramientas
graficas que intentan mostrar la concepcion global e interrela-
cionada de los contenidos de una unidad curricular. Resulta poco
relevante si la red o el mapa responden a la ortodoxia propuesta
por los autores para su construccion.

En la vision analitica los contenidos se presentan agrupados
en unidades y desagregando temas y subtemas de cada unidad.
En este sentido, es preferible utilizar algtin tipo de codificacion
unificada entre el cuerpo docente, ya que el criterio que se adopte
estara comunicando al lector (sobre todo a los alumnos/as) un
sistema de relevancia otorgado a los contenidos.

Asi, el trabajo con los contenidos supone en nuestra practica,
una serie de decisiones que, en parte, ya han sido anticipadas en
el marco referencial.
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En un seminario en el que tomé el tema de los proyectos de
catedra, un colega me pidi6 que le ayudara a transformar sus
contenidos analiticos en una vision sintética. Sin omitir opinion
acerca de los contenidos en si, sino sélo tratando de organizar
en una red de relaciones los que él habia seleccionado, esto es
lo que logramos armar como vision sintética de su Taller sobre
“Grupo y dinamicas de grupos”.
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CONTENIDOS: VISION ANALITICA
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La vision analitica nos es mas conocida. Pero, alin asi, qui-
siera mostrar un ejemplo en el que los contenidos aparecen
desagregados, codificados numéricamente y la bibliografia obli-
gatoria junto a la unidad:
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CONTENIDOS: VISION ANALITICA

UNIDAD N° 6
Un caso de especial andlisis: las practicas en la formacion docente inicial, las
practicas en la formacién docente continua:

I, Las practicas pedagbgicas en la formacion docente

I.1. El alumno/a practicante

1.2. Las tensiones que atraviesan las practicas

1.3. El docente de la unidad curricular ‘Practicas de la Ensefianza’

2. (Reflexionar sobre la propia practica? iInvestigar las propias practicas?
{Analizar las propias practicas?

3. Elanalisis didactico de las practicas de ensefianza

3.1. Los supuestos implicitos

3.2. Las macrodecisiones y las microdecisiones

3.3. Algunas experiencias de analisis didactico de practicas

Bibliografia de lectura obligatoria:

EDELSTEIN, Gloria (1995): Imdgenes e imaginacién. Iniciacion a la_docencia,
Bs. As., Kapelusz.

——(2000): “El analisis didactico de las practicas de la ensefianza. Una refe-
rencia disciplinar para la reflexion critica”, Revista del [ICE, N°. 17, Bs.
As., Mifo y Davila.

HEVIA, Ricardo y otros (1990): Talleres de Educacién_Democrdtica, Programa
Interdisciplinario de Investigacion en Educacion, Santiago de Chile.

PASILLAS, Miguel A.y FURLAN, Alfredo (1988): “El docente investigador de su
propia practica”, Revista Argentina de Educacién, N°. 12, Afo VII, Asocia-
cion de Graduados en Ciencias de la Educacion, Buenos Aires.

SCHON, Donald (1987): La formacién de profesionales reflexivos. hacia un nuevo
diseno de la ensenianza y el aprendizaje en las profesiones, Barcelona, Paidos,
cap. I.

PEREZ GOMEZ, Angel (1993): La reflexion y experimentacién_como ejes de la
formacion de profesores, Universidad de Malaga. ’

2.6. Marco metodoldgico

Es casi una tonteria, pero pasé mucho tiempo pensando el
nombre que iba a sugerir para este item.

En algin momento lo llamé encuadre metodoldgico. Pero El
Pequerio Larousse Ilustrado termin6 de convencerme de que no
era una buena idea:
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“encuadrar: encajar, ajustar // encerrar, comprender //
determinar los limites de una cosa”.

Ciertamente la idea del método es todo lo contrario. Si hay
algo que va a encerrarme o limitarme, eso no puede ser objeto de
mi trabajo en el aula. Ademas, ‘encuadrar’ me suena a poner en
cuadray ‘cuadra’, seglin mi pequefio ayudante, es una formacion
de la infanterfa en forma de cuadrilatero. Lo descarté.

En alguna otra época, me sumé a quienes daban por llamar
a esto: “estrategias didacticas”. Pero...

“estrategia: arte de dirigir las operaciones militares //
habilidad para dirigir un asunto”.

Otra vez, un término militar que se mete con el didactico. Ya
tenemos suficiente con la intromision del discurso econémico:
capital cultural, eficiencia, eficacia, organizaciones...

Creo que la palabra método no puede dejar de estar porque
asi fue como Comenio lo denomina en su Diddctica Magna, al
fin y al cabo la piedra fundacional del campo, preocupado por
indicar el tipo de comportamiento que el verdadero maestro debe
asumir ante sus discipulos.

Gloria Edelstein (1996) en la linea de analisis del propio Angel
Diaz Barriga (1985) y de Alfredo Forlan (1986), entre otros, afirma
que es el propio docente quien construye su propuesta de tra-
bajo, de alli que retome, tal como ella lo afirma, ‘tentativamente’
la categoria de construccién metodoldgica. Dos cuestiones resul-
tan importantes para la consideracién del método: no podran
obviarse ni las caracteristicas especificas del contenido, ni las
de los sujetos (reales y concretos) que aprenden. De alli que el
método ‘exija’ ser una construccion para cada situacion didactica
en particular, desechando la posibilidad de pensar en un modelo
Gnico y generalizable, en ‘el’ método.

Coincido plenamente con el planteo de Edelstein, pero,
por un lado considero a la construccion metodoldgica como
una decisién del ambito de la practica misma y prefiero el uso
del término marco metodologico para una decision del ambito
del disefio. Por otro, evidentemente en un exceso semantico
tozudo y quisquilloso, pero que no puedo evitar, le temo a la
palabra ‘construccion’ por la deformacién monstruosa que ha

56 & Capitulo I. Los proyectos de catedra



significado en las practicas docentes el trabajo desde y en el
constructivismo. (¢Cémo haremos para volver a la fuente con-
ceptual de una teorizacion sobre el aprendizaje que tan mal ha
sido interpretada, en general, en las aulas?).

A ver con el Larousse:

“marco: cerco que rodea algunas cosas”.

Creo que estoy cerca y por ahora también yo, provisoria-
mente, adoptaré esta categoria: la de marco metodoldgico. Por-
que veo en el método aquello que rodea la situacion didactica
de la ensefianza y el aprendizaje.

No es el caso de este capitulo analizar la cuestion del método
sino realizar alguna sugerencia practica referida a qué comu-
nicar al respecto en el proyecto de catedra. Pero, es necesa-
rio por lo menos dejar en claro, cuales son las decisiones aqui
involucradas.

Quiero retomar algunos cuestionamientos que ya he
expuesto en: ¢Qué debatimos hoy en la Diddctica? Las prdcticas
de ensefianza en la educacion superior (2004), al referirme a las
situaciones de aprendizaje en la educacién superior.

Con relacién a la definicion del marco metodolégico con-
siderando las particularidades del grupo de alumnos/as y los
enfoques situacionalistas y contextualistas (Baquero, 2002) del
aprendizaje:

- laidea de los instrumentos culturales como mediadores en
la situacion de aprendizaje;

- laidea del escenario del aula, como un particular escenario
sociocultural en el cual los docentes intervenimos de algln
modo;

- laidea de participacion guiada (Rogoff, 1997) como una situa-
cion interpersonal de implicacion en una situacion cultural en
la que docentes y alumnos/as se implican y se constituyen
mutuamente en situaciones de aprendizaje y de ensefianza;

- lafalsaidea de afirmar que no hay otra forma de ensefar que
no sea a través de la transmisién oral (la exposicion, la clase
magistral) y que no hay otra forma de aprender que no sea a
través de la escucha atenta;
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- la falsa idea de sostener que no hay otra forma de hacer
practica que no sea previamente pasando por la teoria.

Con relacién a la definicién del marco metodolégico consi-
derando las particularidades del contenido:

- laidea que por la naturaleza epistemoldgica que le es propia,
cada disciplina tiene su particular forma de producir nuevos
conocimientos;

- laidea que, a consecuencia de lo anterior, |as teorizaciones de
una disciplina transformadas en contenido escolar, tienen su
particular forma de ser tratadas en el contexto del aula para
convertirlas en objeto de ensefianza;

- la falsa idea de naturalizar que en la educacion superior el
saber del experto-docente cubre toda necesidad didactica de
preparar situaciones no convencionales para aprender.

Es decir, quiero enfatizar que la cuestion del método de ense-
fianza es una cuestion de necesaria decision. Pero es una decision
que puede tomarse siempre y cuando la preceda una reflexién
e indagacion sobre las producciones referidas a propuestas de
ensefanza de las disciplinas (Didacticas Especificas) y sobre el
contexto sociocultural del aula.

Recién ahora podemos ir a lo nuestro. éQué comunicar en el
proyecto de catedra? El marco metodoldgico explicita la secuencia
didactica por la que se ha optado. ¥ al decir secuencia didactica,
me refiero a la organizacion de la clase en términos de “actividad
secuenciada a proponer’ (estoy considerando la actividad en el
amplio sentido, incluyendo también la actividad cognitiva). Estoy
pensando la clase como un gran segmento en el que puedo ir
definiendo segmentos parciales, cada uno de los cuales tiene
una intencionalidad propia (Edelstein, 2000) y en los que, en
consecuencia, se hace algo diferenciado.

Y vuelvo otra vez sobre lo dicho. La intencionalidad de cada
segmento que define un hacer diferenciado, es consecuencia de
la especificidad del contenido como objeto de ensefianza y de la
particularidad contextual del grupo como sujeto de aprendizaje.
No hay un modelo Gnico.

¢Pero entonces cada clase tiene su propio marco metodolégico?
Considero que no, por las mismas razones antes expuestas. Hay
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dos invariantes en cada situacién-clase: el contenido a ensefiar
y el grupo-clase.

En general todos adoptamos un propio estilo, y salvo raras
excepciones, nuestras clases de tal unidad curricular con tal
grupo tienden a tener un algo uniforme que las caracteriza.
(Qué al grupo-clase recién lo conocemos una vez que la unidad
curricular se pone en marcha? Seguramente, pero un proyecto de
catedra no se confecciona antes de haber conocido a ese grupo.
Quiero decir que un proyecto de catedra se ‘entrega’ después de
haber tenido un par de clases. Ese “algo uniforme’ que caracteriza
la propuesta de ensefianza en términos de actividad en la clase
y que supone un ‘hacer algo’” segin la intencionalidad propia de
cada segmento de la clase, parece ser el marco metodolégico.

Una dltima referencia a los segmentos de la clase. ¢Es posi-
ble pensar que haya algin comin denominador en todas nues-
tras clases, en las que se pueda identificar a grandes rasgos un
segmento inicial, un segmento de desarrollo y un segmento de
cierre? No creo que esto pueda ser ‘ley’ pero entiendo que una
forma de organizar los segmentos de la clase es pensar en los tres
segmentos antes mencionados como tres grandes momentos,
como una macroestructura en la que puedan diferenciarse otros
segmentos mas pequefios con intencionalidades propias.

Creo conveniente que la clase tenga un ‘inicio’ con
intencionalidad propia, en la que se puedan recuperar los saberes
anteriores del grupo relacionados con el contenido que sera
objeto de ensefanza en esa clase en los que pueda anticiparse,
antes de desarrollarla analiticamente, la tematica de la clase y
las grandes categorias conceptuales que se trabajaran. Varios
autores, entre ellos Lauro De Oliveira Lima (1986), pensaron este
segmento como momento sincrético (por sincresis, captacion de
la totalidad) de la clase.

Resulta casi obvio que una clase tiene un gran segmento en
el que la actividad cognitiva fundamental parece ser la de analizar
conceptos. Desde viejos textos hasta propuestas un poco mas
contemporaneas se suele llamar a esto el momento analitico o
de desarrollo de la clase.

Desde diferentes teorias de aprendizaje se enfatiz6 un sentido
u otro para el tercer momento de la clase. La “fijacién’, entendida
como aplicacién de un aprendizaje en un nuevo contexto o como
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simple repeticién de una ejercitacion ya realizada fue durante la
vigencia del modelo conductista, la finalizacién obligada de una
clase. Con afan gestaltico, para otros, la clase debia tener un
cierre que recompusiera la estructura total de la clase (por la ley
de cierre de |a teoria de la Gestalt). No creo que necesariamente
la clase ‘deba’ tener un momento sintético final formalizado,
pues a medida que se van haciendo analisis también la actividad
cognitiva de los sujetos va produciendo sintesis parciales que se
van integrando en sintesis cada vez mds abarcativas y totaliza-
doras (Edelstein y Rodriguez, 1974), pero tampoco me parece
que favorezca al buen aprendizaje el que la actividad quede a
medias y/o inconclusa porque el tiempo de la clase se acabo y
sélo referenciemos: “seguimos en la proxima”.

Finalmente, dos tltimas cuestiones. Una referida a que, comu-
nicar en el marco metodoldgico los recursos didacticos (entendi-
dos como ciertos soportes materiales para la ensefianza como lo
son tanto el pizarrén como una guia de estudio) no creo que sea
necesario. La otra a que por la particularidad de la organizacién
universitaria —las clases divididas en tedricas y practicas— quizas
haya que pensar que en el marco metodolégico puede diferen-
ciarse también el tipo de trabajo propuesto para la una (la clase
teorica) y para la otra (la clase de trabajos practicos).

Si me pidieran hacer alguna referencia al estilo en el que se
muestra el marco metodolégico, por supuesto que desecho cual-
quier esquema encolumnado en el que se correspondan meca-
nicamente la actividad fragmentada de docentes y alumnos/as,
tal como:

Actividad del docente Actividad de los alumnos/as

Presentacién explicativa del marco

- Interrogacién sobre dudas
tedrico

Resolucion del protocolo de trabajos

Propuesta de trabajo en grupos practicos NC |

Por el contrario, prefiero el estilo narrativo. Como es habitual
ya, aqui presento un ejemplo:
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MARCO METODOLOGICO

En las clases tedricas, se comenzara con una dinamica grupal corta a partir de
la cual se recuperara el contenido trabajado en la clase anterior a los efectos
de articular la presentacion secuenciada del contenido y facilitar una primera
incursion global en el contenido de la clase del dia. Posteriormente, se intro-
duciran las tematicas nuevas a través de una presentacion oral que realizara
el profesor/a titular, apoyando la misma con la construccion en el pizarron de
esquemas conceptuales que permitan ir visualizando los conceptos centrales
relacionados. Una vez que el tema esté presentado y s6lo como escenario con-
ceptual de trabajo, se trabajara con problematicas reales extraidas de organiza-
ciones industriales ante las que los alumnos/as, operando en grupos reducidos,
deberan hipotetizar soluciones y/o analizar variables constitutivas haciendo
uso del marco brindado en la presentacion inicial y de las lecturas bibliograficas
que deberan haber realizado previamente. La clase finalizara con la puesta en
comdn del trabajo grupal y, si fuera necesario, una nueva intervencion teérica
del docente en la que se tomaran en particular las dudas y/o errores concep-
tuales que se hayan evidenciado en el trabajo previo.

En las clases de trabajos practicos, los ayudantes coordinados por el J.T.P,
brindaran guias de trabajo en las que prevaleceran situaciones problematicas
del tipo ‘analisis de casos’ las que seran resueltas por los alumnos/as haciendo
uso del marco brindado en el tedrico. Cada guia de trabajo sera entregada
individualmente por los alumnos/as a la semana siguiente de su tratamiento
en clase, a fin de ser supervisada. ’

2.7. Cronograma

El cronograma tiene que ver con una distribucion en el tiempo
de los contenidos previstos en las unidades didacticas asi como
cierta aproximacion previsible al tiempo en que se efectuaran las
evaluaciones parciales y/o la entrega de trabajos practicos.

Una vez mas estoy pensando en qué comunicar al respecto.
Creo que son los alumnos/as quienes mas necesitan saber como
esta previsto el desarrollo de la catedra, sobre todo, porque los
involucra en cuanto a los tiempos que se les demandaran para
cierto tipo de producciones o para sistematizar su estudio. Por
ello, no veo que tenga sentido un enunciado muy general. (A
quién le sirve que en el proyecto de catedra se explicite algo asi
como?:

Unidad N°1: abril
Unidad N°2: mayo
Unidad N°3: junio-julio
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Creo que un cronograma bien detallado puede servirle a los
alumnos/as para:

- conocer sus obligaciones académicas a lo largo del desarrollo
de la catedra en el cuatrimestre o el afio, segiin sea el caso;

- poder anticipar las lecturas bibliograficas que se trabajaran
en cada clase;

- poder distribuir mejor su tiempo de preparacion para la entrega
de trabajos;

- poder distribuir mejor su tiempo de estudio para evaluaciones
parciales;

- enterarse del contenido y los textos trabajados en caso de
ausencia a la clase;

- conocer la correspondencia entre los contenidos desagregados
en las unidades didacticas y los textos de lectura obligatoria
que toman en su desarrollo dichos contenidos.

He usado ultimamente un esquema como el que a conti-
nuacién muestro y ha sido bien recibido por los alumnos/as.
No digo que un cronograma ‘deba’ ser asi, sélo que si estamos
comunicando, debe servir a tal efecto. También podra objetarse
que no siempre puede preverse con tal grado de exactitud. Es
cierto, pero nada impide que las modificaciones puedan comu-
nicarse oralmente. De todos modos, insisto con el caracter de
sugerencia u orientacion practica de este texto.

A los efectos de que sea comprendido el ejemplo, el lector
tendra que imaginar una unidad didactica enunciada, por ejem-
plo, de este modo:

Unidad N° |

I XXXXXXXXXX
LT XXXXXXXXXXX
[.2. XXXXXXXXXXX
2. XXXOXXXXXXX

3. XXXXXXXXXX
3.1, XXXXXXXXXXXXX
3.2. etc
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CRONOGRAMA

Semana Contenido Texto de trabajo en clase
32 Agosto Presentacion -
42 Agosto Unidad I: puntos |y 2 Davini (cap. 1) - Feldfeber

|2 Septiembre

Unidad I: punto 3.1.

Apple (cap.8) - Giroux (cap.2)

22 Septiembre

Unidad I: punto 3.2

Perrenoud - Jackson (cap.4)

32 Septiembre

Unidad 2: puntos 1.y 2.1 - 2.2

De Alba - McEwan (int.)
- Torres (cap.8)

42 Septiembre

Unidad 2: punto 2.3

Alliaud - Achilli - Sandoval
Flores

Evaluacion de la ensefianza.

1? Octubre Unidad 2: puntos 2.4y 2.5 Pérez Gémez - Birgin

22 Octubre ler parcial presencial -

32 Octubre Unidad 3: punto | Davini (cap.4) - Edelstein-
4?2 Octubre Unidad 3: puntos 2.1y 2.2. | Barco - Edelstein (cap.3)
12 Noviembre | Unidad 3: punto 2.3y 2.4. Messina - Ball (cap. 5)

22 Noviembre

Unidad 3: punto 3

Freire - Campos (cap. 7)

32 Noviembre

Unidad 4: punto |

Davini (cap. 3) - Rockwell

42 Noviembre

Unidad 4: puntos 2y 3

Edelstein (cap. 2) - Porlan

Entrega 2° parcial

|2 Diciembre | domiciliario. Evaluacién de la -
ensefianza
22 Diciembre | Primer llamado examen final -
- Segundo Illamado examen
32 Diciembre 8 -

final

En el presente cronograma la cita del texto sin especificar capitulo, corresponde
a la lectura completa del articulo o libro.

/4

2.8. Evaluacion

A fin de comprender mejor la idea de este apartado del pro-
yecto de catedra, habra que comenzar por no restringir el con-
cepto de evaluacién al universo de ‘evaluar a los alumnos/as’. Se
podria decir, en todo caso, que éste sera uno de los aspectos de
dicho proceso, pero que también, en este sentido amplio, se debe
incluir como objeto de evaluacién la propuesta de ensefianza.
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Aclarado este primer supuesto, se puede entonces
conceptualizar los términos involucrados. Si bien mas adelante
desarrollaré especialmente un capitulo referido a la evaluacion,
me resulta necesario anticipar aqui un acercamiento a la defini-
cion que el lector volvera a encontrar luego en dicho capitulo.
Defino a la evaluacién didactica como un proceso que, a partir
del conocimiento y comprension de cierta informacion, permite,
a partir de una actitud dialégica, emitir un juicio de valor acerca
de las practicas de ensefianza y /o las practicas de aprendizaje en
un contexto sociohistérico determinado en el cual intervienen
con particularidad significante lo social amplio, la institucion, el
objeto de conocimiento, el grupo de alumnos/as y el docente y
que posibilita tanto tomar decisiones referidas a las practicas de
referencia como exige comunicar a docentes y/o alumnos/as —por
medio de enunciados argumentativos— el juicio de valor emitido
y las orientaciones que, derivadas de éste, resulten necesarias
para la mejora de la practica.

Desde esta concepcidn, el concepto de evaluacién es mucho
mas abarcativo que lo que habitualmente se relaciona con par-
ciales, finales y notas, ya que, tal como expresara antes, también
la ensefianza es objeto de evaluacion.

Dentro de este proceso denominado ‘evaluacién’, aparece a su
vez el proceso de acreditacion, entendido como el reconocimiento
institucional de los aprendizajes adquiridos por los alumnos/as,
constatados a través del uso de ciertos instrumentos (trabajos
escritos, examenes orales, trabajos practicos, etc.) y comunica-
dos a través de una escala convencional conceptual (Aprobado/
Desaprobado; MB/B/R/M), numérica (1/10) o alfabética (A-B-C-
D-E) que resulta de la consideracion de ciertos criterios que se
han priorizado para tomar la decision al respecto.

Alguna aclaracion necesaria respecto al uso del término
criterios de acreditacion. Entiendo a los ‘criterios’ como aque-
Ilas caracteristicas expresadas como cualidades mas o menos
especificas en relacion con los contenidos de un determinado
area del conocimiento y que se especifican, en general, como
procedimientos cognitivos o practicos que se espera pongan
en juego los alumnos/as en su proceso de apropiacion de los
contenidos, como por ejemplo, aplicar pertinentemente formulas
preestablecidas o relacionar categorias conceptuales, etc.
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Al referirme antes a las expectativas de logro, expresé mi
desacuerdo con la necesidad de su formulacion y dije que, a mi
parecer, el eje de la evaluacién podia colocarse en la relacién
contenidos-método-criterios de acreditacion.

Quiero, brevemente, explayarme sobre dicha cuestion.

En primer lugar la inclusién del método en la relacién conte-
nido-método-criterios de acreditacion como eje de la evaluacion,
se corresponde con una cuestion ética y profesional. La construc-
cién metodoldgica es la que define el tipo de actividad que se rea-
liza en una clase. La propuesta de actividad en la clase es la que
pone a los alumnos/as en situacién de operar con determinados
procedimientos cognitivos o practicos. De modo que, seria casi
l6gico pensar que, el tipo de procedimiento que fuera objeto de
trabajo en la clase desde la construccién metodoldgica realizada,
deberia ser el requerido en el momento de las acreditaciones. Si
en clase se trabajo ‘escuchando’ no resultaria pertinente en el
momento de acreditar requerir el ‘analisis de un caso’. ¥ aqui
no acepto la contra argumentacion referida a “que los alum-
nos/as recién pueden hacerlo después de haber comprendido
cierto marco tedrico”. Siempre, una conducta de ese tipo, me
ha parecido una ‘traicion’. Tampoco el extremo contrario, casos
en los que la clase es un lugar de complejo trabajo cognitivo y la
acreditacioén final es una exposicién en la que la opinién vaciada
de contenido ocupa el lugar de la conceptualizacién. Esto no me
parece una traicién, sino una burla.

En segundo lugar la inclusién del contenido creo que define
claramente en el objeto de saber que debe ser apropiado, las
categorias conceptuales que resultan ser el eje estructurante del
mismo. Y en plural, categorias conceptuales, porque analitica-
mente estan desagregadas en la presentacion de los contenidos y
presentes en la bibliografia que resulta ser de lectura obligatoria.
Y son varias.

Finalmente, la inclusion de los criterios de acreditacion creo
que sin cerrar ni delimitar en extremo, expresan ciertas cua-
lidades que los alumnos/as deben poner de manifiesto en su
trabajo con los contenidos y que pueden resultar orientadoras
tanto para los docentes (con relacion a las tareas solicitadas en
su propuesta de acreditacién) como para los alumnos/as (con
relacion a la ‘manera’ de estudiar).
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Sélo a los efectos de poner sobre la mesa un ejemplo sencillo,
quiero ejemplificar esta relacion de tres antes descripta:

En el item de los contenidos se explicitan en distintas unida-
des ‘Estado y Educacion y Practica Docente’. En el item del marco
metodoldgico se menciona que se trabajara en pequefos grupos
realizando recapitulaciones conceptuales para incluir los nuevos
contenidos en red con los anteriores analizandolos desde dife-
rentes perspectivas. En el item evaluacion se explica como uno de
los criterios que se requerira ‘relacion entre conceptos’. Con este
escenario, una tarea solicitada en una instancia de acreditacion
que requiera: “relacionar estado, educacion y practica docente
desde una perspectiva politica y una perspectiva curricular” la
considero muy pertinente. El equipo docente viene trabajando en
esa linea, a los alumnos/as no les ‘cae’ como sorpresa.

Hechas estas primeras apreciaciones, quiero referirme a qué
se puede comunicar al respecto en el proyecto de catedra.

Intentaré mantener la l6gica del desarrollo al circunscribir las
necesidades conceptuales solo a los efectos de la comunicacién
que supone hablar de la evaluacién en el proyecto de catedra’.

Tal lo dicho, entiendo entonces que la evaluacion puede espe-
cificarse en términos de evaluacion de la ensefianza y evaluacion
del aprendizaje.

2.8.1. Evaluacion de la enserianza

He conversado mas de una vez sobre este aspecto con mis
colegas. No he encontrado siempre el mismo tipo de respuesta.
A grandes rasgos podria decir que mientras un grupo considera
que los alumnos/as no estan en condiciones de emitir juicios
de valor y/o brindar informacién valida referida a la actividad
que realiza el equipo docente (y entonces ‘no se debe hacer’),
otro grupo ve con absoluta naturalidad el dar participacion a los
alumnos/as en el momento de evaluar qué, cdmo y cuando se
estd ensefiando en la catedra. En definitiva prima, por sobre todo
aqui, una cuestion de tipo ideologica.

Personalmente considero relevante poder evaluar la ense-
fianza a tiempo, a fin de redireccionarla si no esta cumpliendo

9  En el capitulo 3 puede verse el desarrollo ampliado de esta tematica.
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con su cometido: el ser una intervencion intencionada que posi-
bilite las practicas de aprendizaje.

Hablar de la ensefianza como objeto de la evaluacién supone
poder emitir algn juicio de valor sobre ella para poder tomar, a
tiempo, las decisiones que sea necesario tomar. Estas decisiones
tienen que ver aqui con la multiplicidad de variables involucradas
en la practica de ensenar. {Qué informacion es necesaria obtener
para poder tomar decisiones a tiempo y redireccionar la propuesta
de ensefianza si fuera necesario? Sélo algunos ejemplos:

- si los contenidos presentados clase a clase se evidencian
articulados entre sf;

- silos contenidos presentados son posibles de ser significados;

- si las exposiciones tedricas ayudar a clarificar los conceptos;

- silapropuesta de trabajos practicos ayuda a vincular los con-
tenidos con las realidades practicas a las que se refieren;

- sila organizacion de la cursada resulta pertinente;

- silos miembros de la catedra estan funcionando como un ver-
dadero equipo en el que se complementan todos los docentes
sin contradicciones entre si (me refiero a ‘sin contradicciones’
en la organizacion de la cursada).

La evaluacion de la ensefianza hace referencia a poder obte-
ner informacién con respecto a algunas de estas cuestiones (y
todas aquellas que los docentes consideren necesarias) a fin
de poder valorar —y corregir si fuera necesario— la propuesta
de la catedra. Evidentemente las fuentes de informacién seran
el equipo docente de la catedra, haciendo su autocritica, y los
alumnos/as.

2.8.2. Evaluacion de los aprendizajes

Con la misma légica con que se evallia la ensefianza creo que
es necesario también evaluar los aprendizajes. No me refiero aqui
a la acreditacion propiamente dicha, sino a los juicios de valor
que cada alumno/a pueda dar respecto a qué, como y cuando
esta aprendiendo y a los que el propio equipo docente pueda dar
respecto a su visién del escenario-clase como situacion de apren-
dizaje. Considero imprescindible sistematizar estas practicas de
autoevaluacién de los alumnos/as (no estoy diciendo autocalifica-
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cién) para generar mayor grado de compromiso con el propio estu-
dioy develar ciertos obstaculos que pueden estar ‘molestando’ en
el proceso de aprender de cada alumno/a como sujeto individual y
de la clase, como situacién colectiva de aprendizaje.

Pero por supuesto que el mayor grado de interés del pro-
yecto de catedra en el rubro evaluacion para el lector alumno/a
radica en clarificar las reglas de juego que podran llegar a definir
la aprobacién o no de la unidad curricular. Es decir, para el lec-
tor alumno/a importa y mucho el sistema de acreditacion. De
modo que, cuanto mas explicita esté la propuesta de la catedra,
mejor.

Cuando digo sistema de acreditacion, uso deliberadamente
la palabra sistema, porque veo involucrados una serie de ele-
mentos articulados entre si, interviniendo en toda situacién de
acreditacion.

Considero, entre ellos, como relevantes de ser comunicados:

- si no aparecen en el cronograma, las fechas estimadas de
los parciales (estimadas porque puede decirse por ejemplo:
“Primera evaluacion parcial al finalizar la unidad N° 2”);

- el formato que se propondré para las evaluaciones parciales
(si escrito u oral, presencial o domiciliario, individual o grupal,
etc.);

- la nota de aprobacion en cada caso y/o el ‘cuantum’ que
define el “aprobado’ de la evaluacion parcial;

- las posibilidades (cuantas) y fechas estimadas de recupera-
torios a evaluaciones parciales desaprobadas;

- si existe un sistema de promocién sin examen final o si el
examen final varia en su formato en funcion de las notas
obtenidas en los parciales;

- el formato del examen final;

- los criterios de acreditacion.
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Veamos el ejemplo:

EVALUACION

a)

Evaluacion de la ensefianza_

Se priorizara la busqueda de informacién referida a los factores que puedan
incidir como relevantes en favorecer u obstaculizar el proceso de apren-
dizaje de los alumnos/as, fundamentalmente con relacion a la estructura
de la clase tedrica, a la propuesta de trabajos practicos y a la bibliografia
de lectura obligatoria. Dos veces a lo largo de la cursada, en clases de tra-
bajos practicos, se dedicara una hora a dialogar sistematicamente con el
grupo con respecto a dichas cuestiones y a la propia percepcion que tienen
respecto a sus procesos de aprendizaje, realizandose un registro escrito
de esta actividad para ser discutida en la siguiente reunion del equipo de
catedra. Finalizada la cursada se tomara una encuesta de opinion de tipo
andénima.

Evaluacion de los aprendizajes

Al comienzo de la cursada, se dedicara una clase a diagnosticar a través
de una encuesta cerrada y algunas dinamicas de trabajo grupal en qué
estado efectivo se encuentran los saberes aprendidos anteriormente en
otras catedras correlativas a fin de poder seleccionar con criterio de realidad
la propuesta de contenidos que realizara esta catedra.

A los efectos de la acreditacion, se tomaran dos pruebas parciales
presenciales, escritas e individuales del tipo de resolucion de situaciones
problematicas, la primera al finalizar la unidad Nro. 2 y la segunda al fina-
lizar la unidad Nro. 4 cuya aprobacién se hara obteniendo 4 o mas puntos.
La obtencion de la nota se definira por la puntuacion que se le asigne a
cada criterio de acreditacion en cada una de las problematicas planteadas
y que acompanara la propuesta del parcial. Habra un recuperatorio para
cada parcial, que se instrumentara a los quince dias de tomada la prueba.
Cualquiera fuera la nota obtenida en los parciales, la acreditacion final
sera con un examen oral e individual en el que los alumnos/as deberan en
principio exponer un tematica original cuya condicion sera que involucre
varios contenidos de diferentes unidades, para responder luego a una serie
de problematicas que les seran presentadas en una ficha.

Seran criterios de acreditacion:

lectura de la totalidad de la bibliografia obligatoria;

analisis desagregado de los conceptos y planteos tedricos contenidos en
los textos de lectura obligatoria;

relacién entre conceptos;

sintesis de la totalidad conceptual en un marco tedrico organizado;

uso de vocabulario especifico;

toma de decisiones pertinentes ante situaciones problematicas hipotetizadas.
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2.9. Bibliografia

Existen varias ‘normas’ acreditadas para las citas bibliografi-

cas. Sélo a los efectos de enunciar el caso mas sencillo de la cita
de un texto editado, he aqui algunas normas generales:

Primero: el apellido (en mayusculas) y a continuacién los
nombres o el nombre de pila del autor precedidos por una
coma. lgual caso si el texto ha sido escrito por dos o tres
autores. Si el niimero de autores es mayor a tres, se utiliza sélo
el primero y se escribe “et al” o en castellano “y otros”.
Segundo: el afio de edicién (entre paréntesis) y dos puntos.
Tercero: el nombre completo del texto (en cursiva). Cuando
hubiera subtitulo se transcribira precedido por un punto y
también en cursiva. Luego coma.

Cuarto: el lugar de edicién y luego coma.

Quinto: la editorial y luego coma.

Sexto: (si se desea esta aclaracion) el/los capitulo/s que serdn
de lectura obligatoria.

En un ejemplo:

MERLO, German (2006): Retrato de una actriz. Inés Giorgetti en el teatro argentino,

Buenos Aires, Editorial Tablas, capitulo 3.

En algunos otros casos, en los que la cita bibliografica no

corresponde a un libro, se siguen normas como éstas:

Si se cita un capitulo de un texto contenido en una edicion
o compilacion de varios autores, la cita se realiza asi:

APELLIDO, Nombre del autor, “Titulo del articulo o capitulo”,
en, APELLIDO y nombre del compilador, Fecha: Titulo de la
obra colectiva (en cursiva), Lugar, Editorial, Paginas.

Ejemplo:

BERNATENE, Silvia: “Diez afios en la cuatro”, en BERNATENE, Silvia (Comp.),

(2006): Busquedas del lugar en el mundo, Cordoba, Yacanto, pp. 60-82
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- Sila cita corresponde a un articulo en revista, se usa este
criterio:

APELLIDO, Nombre del autor, Fecha: “Titulo del articulo”, Nom-
bre de la revista, volumen y nimero del fasciculo, paginas.

Ejemplo:

MONI, Ana M. (1998): “Tango, psicologia y otros”, La ciencia y el arte, vol. 6,
n° 10, pp. 23-38.

- Sila cita corresponde a un articulo en un periddico o revista
de circulacién masiva:

APELLIDO, Nombre del autor, Fecha: “Titulo del articulo”,
Nombre de la revista/periddico, Lugar, Paginas.

Ejemplo:

STORNI, Alejandro. (2001, Abril 13): “La busqueda del jabali”. Pagina 12, Bs.
As, p. 14.

- Sies un articulo que aparece en un pagina de Internet y
es un duplicado de una versién impresa en una revista, se
utiliza el mismo formato para articulo de revista, poniendo
entre paréntesis cuadrados [Version electronica] después del
titulo del articulo. Si en cambio, el articulo corresponde a
una publicacion en serie que solo esta disponible en version
electrénica se procede asi:

APELLIDO, Nombre del autor, “Titulo del articulo”, Nombre de
la publicacion en serie. Edicién. Localizacién en el documento
fuente, disponibilidad y acceso, [Fecha de consulta]. ISSN.

Ejemplo:

MISIRLIS, Graciela, “Didactica e inclusion”. Red de Cdtedras de Diddctica General,
30 de julio de 2004, vol. 2, N° 4, <http://www.didac.org.ar/textos/index.
html>, [Consulta: 21 de junio de 2007] ISSN 07 17-3458.

La sugerencia realizada aqui es diferenciar la bibliograffa obli-
gatoria de la bibliografia de consulta. La primera se refiere a la
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que los alumnos/as tendran que leer indefectiblemente porque
sostiene conceptualmente el desarrollo de la unidad curricular
y se la considera indispensable a los efectos del aprender. La
segunda es aquella que orienta la lectura optativa de alguna
tematica y la permite profundizar o leer desde otro marco teérico
e ideoldgico.

Por ello, resulta mucho mas orientador que la bibliografia
obligatoria acomparie a cada unidad didactica y que la biblio-
grafia de consulta se presente tematicamente.

Extroduccion

NO SE ME IMPORTA UN PITO (fragmento)

“No sé me importa un pito que las mujeres

tengan los senos como magnolias o como pasas de higo;
un cutis de durazno o de papel de lija.

Le doy una importancia igual a cero,

al hecho de que amanezcan con un aliento afrodisiaco
o0 con un aliento insecticida.

Soy perfectamente capaz de soportarles

una nariz que sacaria el primer premio

en una exposicion de zanahorias;

ipero eso si! —y en esto soy irreductible— no les perdono,
bajo ningtin pretexto, que no sepan volar” (Oliverio Girondo, 1932,
en Espantapdjaros (al alcance de todos)).

Creo que no es necesaria la aclaracion pero por si acaso

quiero quedarme tranquilo: los proyectos de catedra no sirven
para volar.
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Capitulo 2

El método y los recursos
didacticos

Introduccion

TACTICA Y ESTRATEGIA

Mi tactica es
mirarte
aprender como s0s
quererte como sos

mi tdctica es
hablarte
y escucharte
construir con palabras
un puente indestructible

mi tdctica es

quedarme en tu recuerdo
no sé cémo ni sé
con qué pretexto

pero quedarme en vos

mi tdctica es

ser franco
y saber que sos franca
y que no nos vendamos
simulacros
para que entre los dos

no haya telén
ni abismos
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mi estrategia es
en cambio
mas profunda y mads
simple
mi estrategia es
que un dia cualquiera
no sé como ni sé
con qué pretexto
por fin  me necesites.
(Mario Benedetti, 1974, en Poemas de otros).

En el capitulo anterior, al plantear el marco metodoldgico, des-
echamos el nombre de estrategias didacticas. Claro que el
término, en la letra de Mario Benedetti, suena tan tierno que dan
ganas de andar construyendo ‘estrategias’ por doquier.

En este capitulo plantearemos algunas cuestiones que tie-
nen que ver con las ‘estrategias’ que usamos los docentes para
ensefiar aunque no utilizaremos ciertamente tampoco aqui el
término objetado. Seguimos pensando que la “construccién
metodoldgica” (Forlan, 1986; Edelstein, 1996) es una categoria
conceptual que sostiene con acierto la idea de las intervenciones
secuenciadas de ensefianza.

Intentamos pues traer al campo de la didactica y en el con-
texto de la educacion superior, algunas lineas que nos permitan
a nosotros mismos y a quien quiera hacer de su practica una
pregunta constante, una reflexién referida a algo tan elemental,
tan primario, tan obvio como lo es el uso de algunos recursos
didacticos. {Tan necesario? (“Mi estrategia es / en cambio / mas
profunda y mas / simple / mi estrategia es / que un dia cualquiera
/ no sé como ni sé / con qué pretexto / por fin me necesites”).

1. La relacion entre el método y los recursos
didacticos

Hemos expuesto, en el capitulo anterior, algunas ideas
que fijan nuestro posicionamiento respecto a la cuestién
metodoldgica. Deciamos al respecto, que esta construccion
metodoldgica no es una construccion idiosincratica adecuada a la
propia personalidad o la propia experiencia Ginicamente, sino que
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esta determinada por la naturaleza epistemoldgica del contenido
y las caracteristicas particulares de los alumnos/as que aprenden,
desdefiando asi la posibilidad de considerar conceptualmente
la existencia de un método tinico o un método generalizable
a distintas situaciones de clase y aceptando que sea propia de
cada situacion didactica en particular, en funcion de qué se esta
ensefando y a quién se esta ensefiando.

En palabras de la propia Edelstein podemos resumir esta
idea:

“Definir lo metodolégico implica el acercamiento a un
objeto que se rige por una légica particular en su cons-
truccion. A ello hay que responder en primera instan-
cia. Penetrar en esa légica para luego, en su segundo
momento, atender al problema de cémo abordar el
objeto de su logica particular a partir de las peculiari-
dades del sujeto que aprende. (...) Como expresién de su
caracter singular cobra relevancia, asi mismo reconocer
que la construccion metodoldgica se conforma en el
marco de situaciones o ambitos también particulares,
es decir, se construye casuisticamente en relacion con
el contexto (aulico, institucional, social y cultural)”
(Edelstein, 1996).

Para la autora cordobesa resulta necesario considerar un ter-
cer elemento:

“En relacion con esta cuestién, Avanzini (1985) se refiere
a un tercer elemento o parametro determinante en lo
relativo al método junto a la disciplina y el alumno,
en sus peculiaridades, que es el tema de las finalida-
des. Ello implica la adopcion de una postura axiologica,
una posicion en relacién con la ciencia, la cultura y la
sociedad. Yo hablaria en este caso de intencionalidades
—intentando reafirmar la diferenciacion de una ética uti-
litarista, de la eficiencia basada en el pragmatismo— que
por cierto inciden también en las formas de apropiacion
cuya interiorizacién se propone” (Edelstein, 1996).

Desde aqui podemos afirmar entonces que contenido a
ensefiar, sujeto que lo aprende e intencionalidad, conforman
una unidad indisoluble a la hora de pensar en lo metodologico.
Afirmamos también nosotros la no neutralidad de esta
tematica en la didactica. Hemos dicho en otro trabajo también
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(Steiman, 2004), asumiendo los supuestos socioculturalis-
tas para interpretar la vida del aula (Baquero, 1998), que en
la situacion didactica es necesario analizar la injerencia de los
instrumentos culturales como mediadores en la situacién de
aprendizaje y que es necesario considerar el escenario del aula,
como un particular escenario sociocultural en el cual los docen-
tes intervenimos de alglin modo y ‘en’ algtin tipo de actividad
(Baquero, 1996).

Hemos adherido a la idea de “participacién guiada” (Rogoff,
1997) como una situacién interpersonal de imbricacién en una
situacion cultural en la que docentes y alumnos/as se implican
y se constituyen mutuamente en situaciones de aprendizaje y
de ensefianza y que por ello, a su vez, la ensenanza se define
como un tipo de especial intervencion en las practicas sociales
de los sujetos.

En este contexto, en el que los instrumentos culturales son
definidos como mediadores en la situacion de aprendizaje (Lave,
2001), queremos traer al debate didactico, algunos temas que,
por ser viejos, por haber quedado ‘pegados’ a perimidos modelos
explicativos del aprendizaje o por haber sido la esencia discursiva
del paradigma normativo de la didactica, han desaparecido del
campo.

Es entonces en la linea que aqui presentamos desde donde
planteamos este capitulo. Queremos hacer eje en algunos ‘ins-
trumentos’ para trabajar metodolégicamente en las aulas de la
educacion superior.

“Las técnicas y procedimientos, en la vision que sos-
tengo, se constituyen, en consecuencia, en instrumen-
tos validos, formas operativas articuladas en una pro-
puesta global signada por un estilo de formacion, que
integra a modo de enfoque, perspectivas de corte filosé-
fico-ideologico, ético, estético, cientifico y pedagdgico”
(Edelstein, 1996).

No hablaremos nosotros de procedimientos ni de técni-
cas porque la intencién no es proponer formas secuenciadas
de intervencion. Nos limitaremos a presentar algunos recursos
diddcticos. Entendemos, genéricamente a los recursos didacticos
como los materiales de apoyo a la ensefianza.
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En el escenario de los instrumentos culturales, queremos res-
catar la idea del recurso didactico para, desde aqui, abrir una linea
de discusion en torno a algunos de ellos que dentro de la opcién
metodoldgica que construya cada docente, fundamentalmente
(aunque no excluyente) en el campo disciplinar de las ciencias
sociales y en las situaciones de aprendizaje que requieren en
general del uso de textos, pueden constituir un instrumento de
trabajo didactico y para los que, en ocasiones, necesitamos algin
tipo de sugerencia practica desde donde pensarlos.

Lo que sigue no es ni mas ni menos que la sistematizacion
de algunas de nuestras practicas en las que usamos recursos
didacticos para trabajar textos. Es nuestro parecer sobre lo que
nosotros mismos hacemos. Y es, desde alli, parte de nuestra
construccién instrumental.

Ya afirmamos, también en el capitulo anterior, que no es la
intencién dar modelos, ni recetas, ni delimitar el buen hacer del
hacer erréneo. Son sencillamente, las ganas de poner a dispo-
sicién de los colegas algunos de los recursos que nos han ser-
vido como apoyo a la ensefianza para que también otro docente
pueda pensar desde ellos su propia construccién instrumental.

Pero es también querer aportar al campo de la didactica desde
un lugar que creemos no puede perderse: el de las orientaciones
practicas (Steiman, 2004). Si bien es cierto que el paradigma nor-
mativo no logré dar respuestas a las practicas y, por el contrario,
mato la autonomia, alejo la posibilidad de la iniciativa propia,
sepulté lo diferente bajo el epitafio de lo erréneo, también es
cierto que el paradigma interpretativo necesita alimentarse de
buenas practicas para ser, ademas de un aporte a la interpreta-
cion de la vida del aula, un aporte a las posibilidades de intervenir
desde la ensefianza de modos diferentes. Porque el riesgo esta
en, despejando la reflexién instrumental de |a cotidianeidad, dejar
que la estereotipia se vea como natural y que las rutinas hechas
tradicion, se instalen en las conciencias y en las practicas para,
otra vez y sin pretenderlo, hacer de las aulas un movimiento de
constante inercia.
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2. Los ejercicios

2.1. Caracteristicas de los ejercicios

Tomamos aqui la nocién de ejercicio como la aplicacién meca-
nica de rutinas de procedimientos que admiten una tnica forma
de resolucién, como en el caso de las formulas matematicas, en
las que no aparece un contexto real sobre el que se aplican.

Un ejercicio no tiene continuidad mas alla de si: empieza y
termina con la resolucion del mismo y su planteo deriva de la
necesidad de aplicar un procedimiento preestablecido.

No vemos implicado el ‘formato’ de presentacion en la dife-
renciacion entre ejercicios y problemas. De hecho, consideramos
que muchos de los que habitualmente llamamos problemas, por-
que son presentados con enunciados, se corresponden con la
categoria de lo que estamos denominando ejercicios, en tanto
sus caracteristicas son las antes descriptas:

- es aplicacion mecanica de rutinas de procedimientos
preestablecidos;

- admite una tnica forma de resolucion;

- no aparece un contexto real sobre el que se aplica.

2.2. Ejemplos de ejercicios

Vemos en estas propuestas, ejemplos de ejercicios:
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Considerando el siguiente enunciado: ‘Si | es la longitud de un segmento
elegido sobre uno de los lados del x6y y | es la longitud de su proyeccién
ortogonal sobre el otro lado del angulo, entonces el cociente |” / | es
constante, o sea, no depende del segmento elegido’. Compruebe el enun-
ciado en el siguiente grafico, marcando sobre la semirrecta ox, los puntos
a, b, ¢, d, de manera que se verifiquen las longitudes indicadas para los
segmentos'.

X
0a=2cm
bc=2,5cm
0 — ab=1cm
y cd=3cm

Graficar en ejes cartesianos:y = x - 2

iCémo es la imagen de un objeto colocado a 50 cm. de una lente conver-
gente de 25 cm. de distancia focal?

Una muestra gaseosa que ocupa 540 cm3 a 0,97 atm. tiene una masa de
0,55 grs. y se encuentra a 98 °C. Se sabe que la férmula de la sustancia
que contiene puede ser C2H60 6 CH40. Considérese C=12 grs.; H= I grs.
y O=16 grs. iDe cudl se trata?

Une con flechas indicando la relacién entre la provincia y su capital:

* Bs. As. * Trelew

* Misiones * Rosario

* Chubut * Santa Fe

* Santa Cruz * La Plata

* Santa Fe * Posadas
* Rio Gallegos

3. Las situaciones problematicas

3.1. Caracteristicas de las situaciones problematicas

Ahora, tomamos la nocion de situacién problemdtica como

una situacion a resolver que puede involucrar una o mas solu-
ciones y en la que puede intervenir una o mas variables. En este
sentido estamos considerando de igual manera al problemay a

Este ejemplo se ha extraido de: Villella, José y otros (1998): Matemdtica:
Acerca del concepto de funcién, Documentos para la Capacitacion Docente,
Bs. As., Universidad Nacional de General San Martin.
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la situacion problematica. Una situacion problematica se pre-
senta con un relato breve y para su resolucién se aplican varios
procedimientos rutinarios y/o algiin procedimiento nuevo, pero
por sobre todo, se trabaja en torno a ciertas hipotesis ya que
una situacién problematica es tal, si se presenta inserta en un
recorte minimo de la realidad que funciona como contexto y ante
la cual hay que dar algdn tipo de respuesta porque la situacion
se constituye como un ‘desafio’ a resolver.

Desde esta concepcién, la situacion problematica exige un
primer trabajo de delimitacion del problema y puede incluir la
recoleccion, clasificacion y critica de datos o el manejo de ciertos
datos dados. En este caso resulta mas valioso si, en la mayor
medida posible, dicha situacién tiene relacién con alguna prac-
tica o situacién laboral futura.

En sintesis, consideramos a la situacion problematica como
un recurso a partir del cual el trabajo de la clase se organiza en
torno a:

- contextualizarse en un recorte de la realidad que le da sentido;

- poner en juego varios procedimientos rutinarios y/o proce-
dimientos nuevos;

- manejar datos que pueden exigir o no un trabajo previo de
blisqueda, seleccion, clasificacién y/o critica de los mismos;

- elaborar alglin tipo de hipotesis que oriente la bisqueda de
la o las soluciones;

- tomar decisiones;

- obtener soluciones tnicas o admitir varias soluciones posibles.

Atendiendo a estas caracteristicas, una situacion proble-
matica supone un trabajo de iniciativa personal y una lectura
particular de la situacién que se esta planteando ante la cual,
en algin momento, se debera tomar alguna decision para seguir
avanzando.

Pensamos a las situaciones problematicas como recursos
disparadores de la clase, esto es, para contextualizar un conte-
nido dentro de una situacion problema que le de sentido antes de
analizar sus categorias conceptuales; pensamos las situaciones
problematicas para poner en situacion contextual y en un trabajo
basicamente analitico los contenidos ya trabajados en una clase;
pensamos también las situaciones problematicas para cerrar una
clase dejando abierto el desafio de problematizar el contenido.
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3.2. Ejemplos de situaciones probleméticas

Algunos ejemplos de situaciones problematicas:

Un clasico juego de nifios es el ‘teléfono’ construido con dos recipientes de
hojalata (latas de arvejas o tomates) a los que se les ha quitado la tapa y
se los ha unido mediante un hilo, para lo cual se habran perforado conve-
nientemente las bases de las latas. Considere este juego para responder?:

a) iSe puede hablar a grandes distancias?

b) i{Cémo interviene la tensién del hilo en la calidad de la transmisién?

) {Se pueden reemplazar las latas por vasitos de plastico? :Eso mejora
o empeora la calidad de la transmisién?

d) {Qué pasa si alguien aprieta el hilo con los dedos? iSe ve alterada
la propagacién?

e) Si Ud. fuera docente de un séptimo grado de la Educacion Primaria,
{a los fines de tratar qué contenidos podria utilizar esta experiencia
con sus alumnos/as?

En una conversacién entre amigos ha salido el tema de los embarazos no
deseados. A medida que se discute el tema las posiciones se polarizan.
Mientras un grupo defiende el derecho de las madres a abortar, otro defiende
el derecho de los nifios a nacer. En ese contexto:

a) {Cual seria tu posicién?

b) {Qué respuesta darias desde diferentes enfoques de la ética?

) {Qué nuevas variables incluirias para relativizar las posiciones?;
ipodria variar la posicién ética con la inclusion de nuevas variables
en la situacién?

- Enun medio de comunicacién televisivo en un panel especializado alguien
esta afirmando que el hombre pampeano de campo es callado e introvertido
porque su horizonte es muy amplio y distante. Si estuvieras formando parte
del panel, ien qué acordarias y en qué no con la afirmacion vertida?

- Laempresa, una empresa familiar y pequena que ha colocado en el mercado
de los kioscos de Rosario una nueva linea de golosinas, lleva un periodo
de seis meses de baja en las ventas. En la reunién de los socios hay tres

propuestas:

a) venderla antes que decaiga mas aun,

b) contratar un Gerente de Marketing,

) contratar un Licenciado en Administracion,

{Qué datos pedirias para analizar cada una de las tres propuestas? ’

2 El ejemplo citado se ha extraido de: Tricarico, Hugo y otros (1998): Fisica
2: Campos y ondas, Documentos para la Capacitacién Docente, Bs. As.,
Universidad Nacional de General San Martin.
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4. Los trabajos practicos

Resulta familiar el término trabajos practicos. De hecho en
la educacion superior universitaria es habitual la organizacion
académica en clases teoricas y clases de trabajos practicos. A fin
de no confundir el uso de los términos, en primer lugar queremos
establecer la diferencia entre la ‘clase de trabajos practicos’y el
‘trabajo practico’ como recurso didactico.

4.1. La clase de trabajos prdcticos

Cuando se habla de la clase de ‘trabajos practicos’ (T.P), sole-
mos referirnos a una clase que, generalmente a cargo de un Jefe
de Trabajos Practicos (J.T.P), resulta ser una clase que ‘sigue’ a
una teorica. Observando diversas catedras podremos encontrar,
seguramente, formas diferentes de organizar la clase de T.P. Asi,
algunos, la consideran como una clase aclaratoria del tedrico.
Para otros, la clase de T.P. es el lugar donde se hacen practicas
(de laboratorio, de ejercitacién, de trabajo en talleres, etc.), las
que, en el mejor de los casos, resultan directamente relacionadas
con la teoria presentada en la “clase tedrica’, aunque, también las
hay, a veces, auténomas o con su propia secuencia, al margen
del desarrollo que se sigue en los tedricos. También solemos
encontrar catedras que dividen su proyecto en contenidos que
se desarrollan en los tedricos y contenidos que se desarrollan en
las clases de T.P, sin establecer ninguna diferencia entre ambas
instancias.

Consideramos que la clase de trabajos practicos puede ser
una clase dedicada a una forma especial de trabajo que le da
una identidad particular, distinta de una clase ‘tedrica’ y cuya
particularidad radica en el tipo de trabajo cognitivo —el analisis
aplicado— que se implica en la propuesta didactica y en el tipo de
situaciones de aprendizaje que se proponen: el trabajo en torno
a situaciones o problemas concretos.

Si hay un escenario didactico en donde deben ‘pasar’ cosas
es, justamente, en la clase de trabajos practicos. Es, asi enten-
dido, un espacio en el que el alumno/a puede hipotetizar, demos-
trar, probar, resolver, analizar, aplicar, decidir, discutir en forma
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sistematica y manifiesta, a través de las distintas situaciones
didacticas que esta clase puede proponer.

Es esperable que la clase de T.P. resulte ser una continuacién
de la clase tedrica, en tanto se constituye fundamentalmente
en un ambito de analisis aplicado, pero a su vez, por la par-
ticularidad universitaria de requerirse la asistencia obligatoria
Gnicamente a la clase de trabajos practicos, seria necesario que
éstas se secuencien entre si conservando algln tipo de l6gica
interna que les de coherencia y continuidad.

En este contexto cabe pensar la clase de trabajos practicos
como una clase en la que se realizan diversas actividades entre
las cuales la guia de trabajos practicos sélo resulta ser una de
las opciones en términos de recursos didacticos.

4.2. Caracteristicas del trabajo practico
como recurso diddctico

Una propuesta de trabajo practico puede adquirir formatos
variables. Pero en nuestra propia concepcion, en la que aqui utili-
zaremos, su particularidad, aquello que lo diferencia de cualquier
otro recurso, esta dado en que:

- resulta ser una propuesta en la que se hacen intervenir dife-
rentes categorias tedricas —que pueden estar previamente
dadas o no— para interpretar una situacion de la practica;

- permite diferentes opciones de resolucién y, en consecuencia,
exige alglin tipo de toma de decisiones;

- exige, explicitamente, la fundamentacion teérica interviniente;

- se presenta a partir de un contexto global devenido, pre-
ferentemente, del desempefo profesional y de la practica
laboral.

Asi planteado, un trabajo practico no es una serie de ejerci-
cios. Tener que resolver ejercicios, puede que sea una necesidad
dentro de un T.P. (en tanto sea calculo aplicado), pero éste no
se limita s6lo a eso. Con la misma logica, un trabajo practico
tampoco es una serie de problemas desarticulados entre si.

Consideramos al trabajo practico como una propuesta de
interpretacion y fundamentacién tedrica que parte de una situa-
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cion problematica global que contextualiza a cada una de las
tareas a realizar. Su esencia esta dada por varias acciones de
analisis que deben realizarse (diversas en cuanto al tipo de tra-
bajo cognitivo que exigen) y una sintesis o informe elaborado por
el propio sujeto en el cual se fundamentan los procedimientos
seleccionados para su resolucion y/o los resultados o conclu-
siones a las que se arriba, en el que ha de intervenir el o los
marcos teéricos seleccionados (convenientemente brindado por
la bibliografia de lectura obligatoria).

Asi, exige un ‘hacer’, pero es un ‘hacer’ que implica no sélo
una resolucién practica, sino un hacer en el que la necesidad
de trabajar con analisis y sintesis parciales, con una sintesis
integradora final y con la explicitacion del fundamento y marco
tedrico, evitan una aplicacion mecanica y exclusivamente ins-
trumental.

Un trabajo practico tiene un contexto global y real, cons-
tituyéndose en un ‘todo’ en el que cada parte tiene sentido
en funcion de esa totalidad que le da significado. Su planteo
deviene de la necesidad de ‘situar’ al contenido en el ambito de
la practica laboral-profesional y de enfrentar al alumno/a con
ese contenido desde la 6ptica de su inscripcién en situaciones
practicas, de la toma de decisiones, de la necesidad de elegir, de
la exigencia de fundamentar. Siempre tiene que ver con situacio-
nes contextualizadas e implica para su realizacion diversas acti-
vidades y caminos que exigiran, preferentemente, una eleccion
de medios y no una salida unilateral. Por ello, es muy probable
que algunas de las tareas propias de un trabajo practico sean
trabajos en un campo real. Atn asi, cabe diferenciarlo de un
trabajo de campo ya que se entiende a éste como un trabajo de
intervencion en un campo de la realidad. En un T.P. la secuencia
de actividades propuestas, pone al alumno/a en contacto directo
con una practica real del contexto social, a fin de que experi-
mente situaciones cercanas al desempefio de una profesion sin
necesaria intervenciéon en dicha realidad. Por ejemplo, un T.P.
podria pedir la elaboracién de un plan de asesoramiento a una
Casa del Nifio respecto a las relaciones institucién-comunidad,
mientras que un Trabajo de Campo, requeriria que dicho aseso-
ramiento se haga efectivo.
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Un trabajo practico no deberia funcionar como la tinica ins-
tancia de articulacion entre la teoria y la practica porque esto
daria por supuesto que ambas circulan en la clase desarticuladas
entre siy, ciertamente, una buena practica pedagogica las articula
de hecho. En todo caso sera un recurso, que dentro de la opcién
metodoldgica construida para facilitar el trabajo de los alumnos/
as en torno al objeto de conocimiento en cuestién, podra favo-
recer la circulacion de teoria y practica como dos dimensiones
de tratamiento de un mismo contenido disciplinar.

4.3. Algunas sugerencias para formalizar
la presentacion de un trabajo practico

Considerando ahora al trabajo practico como un recurso
didactico, creemos conveniente que se presente con un pro-
tocolo-guia. Dicho protocolo podria constar de las siguientes
partes:

I. Encabezamiento: minimamente conviene que conste el nom-
bre de la Institucion, el nombre de la facultad o escuela (en
el caso de la educacion superior universitaria), el nombre de
la carrera y el nombre de la catedra.

2. Tareas del trabajo: referencia pautada de cada una de las acti-
vidades que se le proponen realizar al alumno/a a lo largo del
TP

3. Bibliografia: referencia explicita a los textos que, desde el
marco de la fundamentacion, es necesario hacer intervenir
para resolver el T.P.

4. Caracter de elaboracion: referencia a la cantidad de miembros
que pueden conformar un grupo (si el trabajo fuera grupal) o
explicitacién de qué partes pueden elaborarse grupalmente
y qué partes deben ser resueltas necesariamente en forma
individual, o referencia a que el trabajo se resuelve inicamente
en forma individual.

5. Fecha de entrega: explicitacién del tiempo estimado para la
resolucion y/o fecha de entrega del trabajo resuelto.

6. Criterios de evaluaciéon: enunciacion de los criterios que
considerara la catedra para valorar la produccion escrita que
entregue el alumno/a y que, en consecuencia, determinaran
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la aprobacion o no del trabajo si éste se utilizara a los fines
de acreditaciones.

Una vez presentado el protocolo-guia, entonces, el tra-

bajo practico esta en marcha. Podra desarrollarse en el ambito
institucional (el aula, laboratorios, talleres, etc.) o fuera de la
institucion.

Nuestra propia practica con el uso de trabajos practicos nos

ha hecho pensar en la conveniencia de tener en cuenta:

a)

En el momento de construir la propuesta, no olvidar que se
trata de un recurso que lo pensamos al servicio del aprender
y no al servicio del acreditar. Esta forma de concebirlo nos
recuerda que, como recurso didactico, mas que ‘comprobar si
saben hacer algo’, lo estamos pensando para que ‘aprendan
a hacer algo’.

Al momento de la presentacion, realizar una lectura del proto-
colo-guia a fin de hacer aclaraciones y facilitar la formulacion
de preguntas por parte de los alumnos/as.

Una consideracion especial requiere el ‘cuidado’ a tener en
cuenta en la asignacién de la tarea. El verbo que utilizamos
habitualmente para definir la accién, requiere de ciertas expli-
caciones que si son escritas mejor atin. Cuando requerimos
‘analizar’, en ocasiones resulta necesario hacer explicitos los
procedimientos involucrados en un analisis ya que no siempre
los alumnos/as entienden por ‘analisis’ o mismo que nosotros
estamos entendiendo. Varios ejemplos de la comprension
confusa de las tareas que asignamos podrian mencionarse
pero s6lo como muestra, iqué entenderan nuestros alum-
nos/as cuando les solicitamos por ejemplo: “formulen una
serie de hipotesis que justifiquen...”; “comparen eligiendo
diferentes variables...”?

d) Tras la presentacion, dedicar un tiempo a hipotetizar posibles

formas de resolucién (no particularmente para cada tarea, sino
en forma general) a fin de anticipar posibles dificultades que
pudieran surgir durante la resolucion.

Durante el periodo de resolucién (mas atn si no se resolviera
en el ambito de la institucién y llevara mas de una semana),
dedicar un tiempo de la clase a comentarios y brindar aseso-
ramiento particular a cada grupo.
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f)

Antes de la entrega definitiva, resulta conveniente que los
alumnos/as muestren ‘borradores’ o0 esquemas parciales de su
produccion escrita a fin de poder supervisar el estado de avance
de la misma y realizar orientaciones si fuera necesario.

Un apartado especial merece el tema de la evaluaciéon de
los trabajos practicos. Al referirnos a la evaluacion estamos
considerando que si un T.P. es entregado, exige ser eva-
luado. La evaluacion se refiere a alglin tipo de valoracién y
sefalamientos sobre la produccién escrita, considerando los
criterios de evaluacién establecidos. No estamos diciendo que
exige una calificacion, sino que exige una evaluacién cualita-
tiva para su devolucion. Siendo el T.P. un recurso didactico, y
tal lo dicho estar al servicio del aprendizaje en primer lugar,
estos sefialamientos resultan mucho mas provechosos si no
se limitan (nicamente a comunicar una calificacion numé-
rica (como el caso de la escala habitual 1/10) o conceptual
(como el caso de ‘aprobado’) sino que, en la medida en que
se acompane de una serie de apreciaciones que orientan al
alumno/a en la revision de su trabajo, tanto en los aspectos
mas destacables de la producciéon como en aquellos en los
que el desempeno no fuera del todo satisfactorio o se mani-
festaran errores en la resolucion parcial de una tarea o en la
intervencién de categorias conceptuales, lo convierten en un
recurso sobre el que es necesario volver a pensar para seguir
aprendiendo.

Finalmente, tras la devolucién de los trabajos entregados,
dedicar un tiempo (o una clase) a la puesta en comin de las
resoluciones a fin de comparar, compartir dificultades, apreciar
los distintos puntos de vista dados a la resolucién, etc.
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4.4. Ultimas consideraciones
sobre los trabajos prdcticos

Ningln recurso tiene valor por si. Pero si se tuviéramos que
rescatar algunas de las virtudes propias de los trabajos practicos,
podriamos enumerar, entre otras, las siguientes que nos pare-
cen relevantes con relacion a la propuesta de uso de trabajos
practicos:

- facilitar un contacto directo con algunas implicancias deriva-
das de la practica laboral-profesional;

- concretizar una propuesta de trabajo apoyada en la idea del
aprendizaje auténomo;

- integrar aspectos de la teoria con la relacion directa de éstos
en el campo de las practicas;

- instar al trabajo con bibliografia desde un contexto que le da
sentido y a significacion;

- producir informes escritos (una necesidad de la practica labo-
ral no siempre desarrollada en el ambito de la Universidad,
sobre todo en carreras mas afines a la Tecnologia);

- poner a prueba la necesidad de tomar decisiones y el trabajo
en equipo cooperativo.

4.5. Un ejemplo de trabajo practico

Aqui un ejemplo de un protocolo-guia de trabajo practico:

INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DOCENTE N°
PROFESORADO EN LENGUA Y LITERATURA

ESPACIO DE LA PRACTICA DOCENTE

Curso: Segundo

Docentes:

TRABAJO PRACTICO N° 3

|. Tareas del trabajo

a) Observen una clase de Lengua en la educacién secundaria y realicen un
registro textual de lo que acontece en la clase sin ningtn tipo de valoracién
o interpretacion.

b) Transcriban textualmente el registro de la observacion.

c) Analicen el registro extrayendo parrafos textuales del mismo y explicitando
junto a cada uno de los parrafos el marco conceptual que les permite realizar
el andlisis. Consideren como minimas variables de analisis las siguientes:
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propositos explicitos de la clase

macrohabilidades trabajadas

microhabilidades trabajadas

segmentos didacticos con intencionalidad diferenciada

d) Elaboren un informe final a modo de conclusién en el que se presente la
relacion entre las propuestas didacticas para la ensefianza de la Lenguay la
Literaturay la practica docente sin ninglin tipo de valoraciones con relacion
a la clase observada.

2. Bibliografia obligatoria a considerar
BURBULES, Nicholas (1999): El didlogo en la ensefianza, Bs. As., Amorrortu.

EDELSTEIN, Gloria (2000): “El analisis didactico de las practicas de la ensefianza.
Una referencia disciplinar para la reflexion critica”, Revista del [ICE, N° 17,
Bs. As., Mino y Davila.

HALLIDAY, M. (1998): El lenguaje como semidtica social, Bs. As., Fondo de
Cultura Econdmica.

Pcia. Bs. As. Direccién General de Cultura y Educacién (1995): Documento
curricular B-1 de Lengua, La Plata, primer volumen.

3. Caracter de elaboracién

Las tareas ‘a’, ‘b’ y ‘c’ podran realizarse en grupos de no mas de cuatro miem-
bros. La tarea ‘d’ debera resolverse en forma individual.

4. Criterios de evaluacion

Se considerara:
la resolucién de la totalidad de las tareas del trabajo.
la aplicacion de los marcos tedricos de las lecturas bibliograficas en la
resolucion del trabajo.

- laevidencia de uso de lenguaje didactico especifico.

- lafundamentacién de los conceptos involucrados en los diferentes analisis.

5. Fecha de entrega

El trabajo debera ser entregado la primera semana de mayo. ,

A los recursos hasta aqui presentados (ejercicios, situaciones
problematicas, trabajos practicos) creemos que no debe conside-
rarselos como ‘mejores’ 0 ‘peores’ recursos sino que, en funcién
de la especificidad del contenido y las caracteristicas generales
del curso, la pertinencia de uno sobre los otros, sera una de las
tantas decisiones que en ese ambiente del aula, tenemos que
tomar a fin de construir buenas situaciones de aprendizaje. A
modo de sintesis, planteamos en el cuadro siguiente las que
creemos son las notas distintivas entre estos tres recursos.
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4.6. Diferencias sustantivas entre gjercicios,
situaciones problemdticas y trabajos practicos

EJERCICIO

SIT. PROBLEMATICA

TRABAJO PRACTICO

Aplicacion mecanica
de rutinas de procedi-
mientos

Analisis de situaciones
practicas y puesta en

juego de varias rutinas
de procedimientos y/o

procedimientos nuevos

Andlisis, interpretacion
y fundamentacion de
situaciones practicas
haciendo intervenir teo-
rias o marcos concep-

tuales y procedimientos

Solucién Gnica

Una o mas soluciones
que obligan a optar por
una de ellas

Resoluciones variadas
que obligan a optar
y justificar tanto la
opcion como el desa-

rrollo

Sin contexto

Con un contexto

limitado

En un contexto global
y real

Cada ejercicio conforma
una unidad con princi-

pio y fin de resolucion

Cada problema con-
forma una unidad
con principio y fin de

resolucion

Cada tarea del trabajo
practico se referencia en
un todo mayor que se
mantiene a lo largo del

trabajo

Sin proyeccién hacia la
futura practica laboral-

profesional

Con o sin proyeccion
hacia la futura practica

laboral-profesional

Preferentemente con
proyeccion hacia la
futura préctica laboral-
profesional

Propuesta de alto nivel

de abstraccién

Propuesta intermedia
entre lo abstracto y lo
concreto

Propuesta de alto nivel
de significacion con

lo real

El contenido justifica la
aplicacién de un proce-
dimiento preestablecido

El contenido justifica la
eleccion de los procedi-

mientos

El contenido, la practica
laboral-profesional y la
vida cotidiana justifi-
can la eleccién de los

procedimientos

Es ejercicio en tanto

permite ejercitar

Es problema en tanto
permite resolver

desafios

Es trabajo practico en
tanto implica andlisis e
interpretacién funda-
mentados
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5. Las guras de estudio

5.1. Un poco de historia respecto
a las guias de estudio

Los docentes hemos oido hablar de guias de estudio desde
hace mas de tres décadas. Nacidas de la mano del modelo tecno-
l6gico y recuperando el énfasis en la necesidad de la motivacion
esgrimida por la escuela nueva, se presenté a si misma como
la mejor alternativa para paliar el déficit de comprension en los
alumnos/as, la Unica alternativa para dinamizar las clases en las
que alin se mantenian las caracteristicas del verbalismo tradi-
cional y la “solucién magica’ para la mayoria de los problemas
escolares. Vaya a saberse por qué, acaso por cuestiones fortuitas
o por la buena ‘prensa’ que adquirié rapidamente entre nosotros,
se convirtié en ‘EL recurso y, como ya resulta habitual en la
docencia, la ‘moda pedagogica’ de turno.

En este contexto, las guias de estudio, logran enraizarse
en las practicas escolares dentro de lo que se llamé el Método
del Estudio Dirigido (Echegaray de Judrez, 1979) cuya caracte-
ristica principal radico en el aprendizaje de ciertas técnicas de
trabajo intelectual y el desarrollo de actividades de investigacion,
pautadas a través de las gufas. Se generaliza de este modo la
necesidad de una metodologia de trabajo que facilite a los alum-
nos/as el aprendizaje del “saber estudiar’: lectura global, lectura
por parrafos, subrayado, sintesis, recitacion y repaso —de alli que
se la conociera como la técnica 2L, 2S, 2R-.

Por la misma época los planes de estudios empiezan a reflejar
la incorporacién de una nueva unidad curricular: Metodologia de
Estudio. Atin en el ambito de la educacién superior, leer com-
prensivamente, subrayar, sintetizar, realizar cuadros sinépticos,
realizar anotaciones marginales en un texto y otras ‘técnicas’ se
transformaron en contenidos curriculares. El supuesto teorico,
caracteristica esencial del modelo didactico tecnoldgico, es que
si el alumno/a desarrolla la capacidad de la comprension, podra
aplicarla a diferentes objetos de estudio, es decir, sera ‘compren-
sivo’ en cualquier area disciplinar.
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En la practica pedagogica, que asumio rapidamente la moda
a fines de la década de 1960 y buena parte de los afios 70, las
guias de estudio se convierten en prescripcion desde los ambitos
de gestion y en obligacion en el ambito del aula. Los resulta-
dos obtenidos parecen curiosos: como toda moda pedagogica,
rapidamente se la acomoda a la practica didactica del docente,
para variar el formato, pero no la esencia. Asi, por ejemplo, en
la mas arraigada concepcién tradicional, las gufas de estudio
se convierten en cuestionarios enciclopédicos que se contestan
‘con las mismas palabras del libro’, sustituyendo la ‘exposicion
verbalista’ del docente por la ‘exposicién grafica’ del texto. A su
vez, la nueva unidad curricular no logrd, como era de esperar,
que los alumnos/as aprehendieran una metodologia de estudio.
Sin dudas hoy, responderiamos que cada objeto disciplinar tiene
su propia especificidad metodolégica y que, por ello, una meto-
dologia general de estudio no resulta apropiada al margen de un
contenido particular.

(Podremos rescatar hoy la utilidad de las guias de estudio en
las aulas? Veamos. ..

En primer lugar, pareciera que esto sera posible en la
medida que se las considere un recurso entre otros y no un
recurso prescriptivo. Como tal, entonces, y dentro de la opcién
metodolégica que adopte cada uno de nosotros en funcion del
objeto de conocimiento que ensefiamos, las guias podrian ser un
recurso apropiado para ‘trabajar’ textos. Esta idea del ‘trabajo’
con textos supone que, segun el propdsito que persigamos, la
guia de estudio puede estar al servicio de ayudar a la compren-
sion del texto a través de preguntas-clave, o a la critica de las
posturas planteadas en un texto o a la comparacién de teorias
presentes en diversos textos o a cualquier otra posibilidad en la
cual los textos sean un vehiculo sustancial del aprendizaje.

En segundo lugar, en la elaboracién de las guias de estudio,
habra que tener presente algunas consideraciones para que el
uso de las mismas sea un recurso apropiado y no una rutina
estereotipada. Quizdas valga la pena detenernos especialmente
en algunas de estas cuestiones.
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5.2. Consideraciones prdcticas

Acerca de su especificidad:

Una guia de estudio nunca reemplaza al texto. Por el contra-
rio, resulta ser un recurso que facilita el abordaje de ciertas tema-
ticas a partir de la lectura. Guiar el proceso de comprension del
texto es una posibilidad, pero su elaboracion no necesariamente
debe agotarse en esa orientacion ya que, tal como expresaramos
anteriormente, la guia debe adecuarse a los propdsitos que per-
sigamos con ella: orientar la comprension, proponer compara-
ciones, facilitar estrategias de critica fundamentada, contrastar
teorias, recoger informacién de la vida cotidiana para acrecentar
planteos tedricos, etc.

Dentro de todas estas posibilidades, aquello que caracteriza
fundamentalmente a las guias de estudio es que en ellas, no se
da por supuesta la resignificacion que el alumno/a da al texto
sino que, su elaboracion, orienta dicho proceso para, a partir
de alli (si se cree posible y necesario), avanzar con propuestas
que pongan en juego operaciones cognitivas de mayor comple-
jidad.

Acerca de su propuesta:

Una guia de estudio propone actividades a resolver individual
o grupalmente. Estas actividades podran ser preguntas, planteos
cuestionadores, propuestas de ejemplos, analisis de situaciones,
blisqueda de informacién colateral, indagacién de cuestiones
en algtn aspecto de la realidad (como el caso de entrevistas,
encuestas, registros textuales de situaciones observadas, etc.)
u otras. Estas actividades se responden, salvo excepciones, en
forma escrita.

Acerca de su estructura:

A fin de evitar la fragmentacion del texto, conviene que una
guia de estudio comience con un planteo inicial en el cual se con-
textualice la tematica con sentido de totalidad. La primera pro-
puesta de actividad planteada convendria que lleve a una lectura
completa del texto a fin de propiciar una primera aproximacion
sincrética al mismo. Convendria asimismo que incluya alguna
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actividad inicial que facilite una primera relacion entre la nueva
tematica y los contenidos trabajados en clases anteriores o con
situaciones de la vida cotidiana que, por conocidas, permitan a
los alumnos/as una aproximacion significativa a la cuestion.

A partir de ello, la guia puede presentar una serie de tareas,
entre las que podrian estar presentes algunas especificamente
relacionadas con el analisis del texto, secuenciadas gradualmente
por nivel de dificultad en cuanto al tipo de trabajo cognitivo que
se pretende poner en juego a partir del texto (en este sentido por
ejemplo, interpretar una serie de conceptos propios de una deter-
minada teoria resulta ser un trabajo cognitivo de menor comple-
jidad que contrastar dichos conceptos con otra teoria diferente).
Este proceso analitico, que necesariamente supone identificar y
separar partes (podriamos asemejar el sentido del término ‘par-
tes’ a los diferentes conceptos presentes en un texto), establecer
relaciones entre las mismas, establecer relaciones de las partes
con el todo e ir realizando sintesis parciales, puede constituir el
eje de trabajo mas desarrollado de la guia.

Finalmente, tras el proceso analitico, conviene que la guia
se cierre con alguna actividad en la cual se recupere la totali-
dad integrada para facilitar la sintesis final y “alejarse’ del texto
propiciando la propia elaboracién conceptual (ya que damos
por supuesto que de ninguna manera la ensefianza puede estar
orientada Unicamente a reproducir marcos teoricos presentes
en la bibliografia).

En la estructura descripta, podrian identificarse en conse-
cuencia, tres posibles partes de una guia de estudio:

- planteos de trabajo que faciliten la sincresis inicial y una
primera lectura global de la bibliografia;

- planteos de trabajo que favorezcan el analisis y las sintesis par-
ciales con una lectura mas desmenuzada de la bibliografia;

- planteos de trabajo que permitan realizar la sintesis final y
elaborar conceptos propios, opiniones fundamentadas o con-
clusiones personales, ‘desprendiéndose’ de la bibliografia.

Acerca del momento adecuado para ser utilizada:

Diferentes posibilidades hacen que las guias de estudio resulten
ser un recurso apropiado para usar en diversas circunstancias.
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Una guia utilizada antes de la clase, facilitaria que los alum-
nos/as concurran con el material leido y de esta manera se enri-
quezca el nivel de profundidad que pueda darse al tratamiento
de los contenidos, la clase se haga mas participativa, se realice
una verdadera construccion conjunta del marco conceptual y no
se fragmente el proceso analitico de identificacion de conceptos
diversos y las relaciones establecidas entre ellos.

Una guia utilizada durante la clase, permitiria prever una serie
de necesidades relacionadas fundamentalmente con el material
necesario para el tratamiento de los contenidos que de otra
forma, quedarian desarticulados o supeditados a fotocopias suel-
tas sin conexion entre si (tal el caso del uso de articulos perio-
disticos, vifetas, relatos de casos, datos estadisticos u otros) y,
en consecuencia, sin relacion explicitada con la bibliografia que
da el soporte tedrico a los contenidos.

Una guia utilizada después de la clase, ya fuera del ambito del
aula, propiciaria una mayor profundizacién del trabajo iniciado
en ella.

Una guia utilizada en funcion de acreditaciones parciales
o finales y, especialmente, como herramienta para el proceso
de recuperacion de aprendizajes no logrados ante fracasos en
las acreditaciones realizadas, orientaria la fase de estudio ante
dichas circunstancias.

Acerca de su uso:

Una gufa referida a un texto no tiene valor ‘per se’ (Barco, s/f).
El uso reiterado y sistematico de guias de estudio puede generar
en los alumnos/as cierta dependencia para abordar textos. ‘Espe-
rar’ la guia para leer la bibliografia no sélo puede atentar contra
la autonomia del aprendizaje, sino también generar tal grado de
supeditacion que los alumnos/as se acostumbren a que, sin guia,
nada se hace por propia iniciativa.

Por otra parte, una guia siempre orienta desde el analisis previo
que nosotros mismos hemos realizado del texto por lo que, en
consecuencia, su uso reiterado podria invalidar otro tipo de pers-
pectivas, ajenas a las propias, que Unicamente aparecen cuando el
tratamiento de la bibliografia resulta menos pautado.
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Acerca de ciertas precauciones en la elaboracion:

En la elaboracion de las guias y particularmente en la secuen-
de las actividades que presenta, habria que tratar:

que las preguntas relativas a la identificacion de la estructura
conceptual del texto no puedan contestarse mecanicamente
identificando ‘palabras estimulo’. Por ejemplo, ante la pre-
gunta “¢Qué condiciones plantea el autor para...?”, el texto
dice: “Planteamos las siguientes condiciones para...”;

que la guia no pueda resolverse fragmentando la lectura del
texto;

que las actividades que se proponen no queden desarticuladas
entre sf;

que si se pautaran actividades de relevamiento de informacion
en algln campo real (por ejemplo encuestas) no queden sin
tratamiento posterior (a fin de evaluar su pertinencia, con-
vendria preguntarse siempre ¢para qué se hace esto y con qué
encuadre tedrico se relaciona?);

que las actividades en las que se pidan opiniones, estén en las
actividades finales ya que no se puede opinar con fundamento
si antes no se ha analizado algo;

que se analice la pertinencia del uso e inclusién de vinetas, tiras
humoristicas o materiales similares, que si bien le dan cierta
flexibilidad y le quitan formalidad a la guia, cosa que por cierto
puede llegar a favorecer el desarrollo de la misma, también se
puede correr el riesgo de vaciar el contenido tedrico con el uso
de un material que ha sido elaborado para otros fines (divertir,
satirizar, etc.) si no lo usamos convenientemente.

5.3. Errores mds frecuentes en el uso de las guias de

estudio (y una pequena licencia para el humor)

Caso |: El homo hdbitus —la guia es utilizada indiscrimina-

damente—.

Utilizamos todos los afios la misma guia sin adecuarla ni a las
particularidades de los alumnos/as, ni a los nuevos planteos
teodricos que van surgiendo en el campo disciplinar, ni al cam-
biante contexto sociohistérico.
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Caso 2: El homo commodus —la guia es utilizada como suple-
toria de la figura del docente—.

Elaboramos y entregamos a los alumnos/as una guia que
presupone un trabajo de varias clases. En cada una de ellas,
ingresamos al aula y sin mediacion alguna, mandamos a tra-
bajar en el punto que corresponda hasta la finalizacion de
nuestra clase, finalizada la cual nos despedimos sin haber
intervenido en ningn momento. Terminada la guia, solicita-
mos su entrega y suministramos una nueva para abordar la
tematica siguiente. El caso extremo se convierte en el homo
diarium, caso en el cual, mientras los alumnos/as trabajan la
guia, nosotros leemos el diario.

Caso 3: El homo difficilis —la guia mas que facilitar, confunde—.

Elaboramos la guia con tal grado de complejidad que la misma
no cumple su propésito, Asi, por ejemplo, el vocabulario que
utilizamos resulta mas complejo que el del texto mismo; ante
las tareas que pautamos, los alumnos/as internamente se
preguntan ‘¢qué hay que hacer?’; las actividades extra-texto
son tan dificiles de realizar que insumen un tiempo desmedido
y finalmente nunca logran completarse.

Caso 4: El homo grupus —la guia es trabajada en un pseudo-
grupo—.

Permitimos la realizacién de la totalidad de la guia en grupos
conformados por muchos alumnos/as (mas de cuatro ya son
muchos). Como en la mayoria de los casos de trabajo grupal,
si no existen primero algunas actividades de tipo individual, la
resolucion de la misma esta a cargo de uno o dos alumnos/as
mientras que los demas, desentendiéndose, hacen de la clase
un momento de recreo. Después, la copian'y ponen su nombre
como ‘trabajo de equipo’.

Caso 5: El homo cuestionarius —la guia es un cuestionario—.

iQué trabajo da elaborar una buena guifa! Cuando tenga
tiempo la hago mejor, por ahora... Tomamos el libro de texto,
y nos fijamos en los subtitulos. Ya esta. Ahora encabezamos
la pregunta con: “iA qué se refiere el texto cuando se plan-
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tea... [debe colocarse alli el subtitulo en cuestion]?”. También
puede reemplazarse por: “iCual es |a idea principal de. .. [debe
colocarse alli el subtitulo en cuestion]?”. En algunos formatos
mas modernos se nos puede ocurrir algo asi como: “Con los
conceptos centrales presentes en... [debe colocarse alli el
subtitulo en cuestion], elabora una red conceptual”.

{Te dije que cuando tenga tiempo la hago mejor?

Caso 6: El homo guiaevaluadorus —la guia es la Gnica fuente
de acreditaciones—.

Utilizamos Gnicamente la evaluacién de las guias para obte-
ner calificaciones. Como éstas han sido elaboradas grupalmente,
por un lado, no logran dar cuenta de los verdaderos aprendiza-
jes realizados por cada alumno/a, pero por otro (enraizandonos
en una variante del homo commodus) siempre es mejor corregir
cinco o seis guias que treinta o cuarenta examenes. El broche
de oro lo colocamos cuando estamos a cargo de una unidad
curricular en la educacién superior y con esta forma de trabajo
decidimos un sistema de evaluacion con promocién directa.

5.4. Un ejemplo de guia de estudio

Ciertamente mostrar un ejemplo de una guia de estudio sin
presentar el texto para la cual esta hecha resulta complicado.
Aln asi y sélo porque a lo largo de este capitulo venimos ejem-
plificando cada uno de los recursos que presentamos aqui va, no
un modelo, sino sélo un recurso que hemos usado en nuestro
trabajo.

100 @ Capitulo 2. El método y los recursos didacticos



INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DOCENTE N°
PROFESORADO EN EDUCACION PRIMARIA

Unidad curricular: Perspectiva Pedagdgico-Didactica |
Curso: Primero

GUIA DE ESTUDIO N° 3
I.  Bibliografia

LIBANEO, José C. (1986): “Tendencias pedagogicas en la practica escolar”,
Revista de Associacao Nacional de Educacao, Afio 3, Sao Paulo. (Traduc-
cién al espafiol sin referencias con adaptacién y agregados elaborados
por la catedra).

2. Presentacion

{Qué pasa en el interior de las escuelas cuando se ponen a disposicion de
los alumnos/as los contenidos socialmente validos? (Cémo logra esta institu-
cién cumplir con su funcion pedagégica —distribuidora de cultura—? (Coémo cada
docente actualiza en el aula su practica?

La practica de los docentes, supone, aunque no podamos identificarlos cla-
ramente, ciertos supuestos teéricos que justifican y legitiman su actividad como
ensefantes. ¥, aunque dicha practica esta cargada de resabios tedricos de diver-
sos referentes tedricos y practicos, constituye en si todo un ‘estilo docente’. En
ocasiones, la preocupaciéon mas importante que se presenta a los docentes es
incorporar nuevas ‘recetas’ metodolégicas que faciliten y hagan mas efectivo el
trabajo. Asi, el ‘como se ensefa...” pasa a ocupar el lugar mas relevante de la
reflexién cotidiana. Pero, la reflexion acerca del ‘como’ sélo parece ocupar ese
lugar de privilegio si lo que se niega es la reflexion acerca del ‘qué’.

- ¢Qué se ensena en el aula?

- {Qué significacion social tienen los contenidos que se proponen?

- (Qué idea de sociedad subyace en cada propuesta de aprendizaje que se
realiza en el aula?

- ¢{Qué concepciodn acerca del saber esta sosteniendo la practica de ensefar
de un docente?

- ¢{Qué uso del poder se hace a diario?

- tQué nocion de autoridad justifica el quehacer del docente?

- ({Qué uso se espera que hagan los alumnos/as de los saberes que se ensefian?

Las preguntas del ‘qué’ se introducen en la dimension politica de la practica
pedagogica y facilitan, a su vez, un abordaje critico de la practica diaria. Como
esta practica es historica, es decir, como cada docente pone en el ‘acto de dar
clase’ todo un bagaje aprendido por la experiencia incorporada a lo largo de su
transito por el sistema escolar desde que fue alumno/a en los jardines de infan-
tes, parece que, para develar las practicas docentes que se dan en las escuelas,
convendria rastrear en la historicidad de esta funcion social de la docencia, en
las tendencias pedagogicas-didacticas que alimentaron a lo largo de la historia,
los presupuestos tedricos de las practicas docentes.

Siguiendo el planteo del texto que vamos a trabajar, presentamos las ten-
dencias pedagodgico-didacticas que menciona el texto:
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A) PEDAGOGIAS LIBERALES

|, Tradicional o conservadora

2. Escolanovista o renovada progresivista
3. Tecnoldgica

B) PEDAGOGIAS PROGRESISTAS
I. Liberadora
2. Critica o de los contenidos

Analicemos en cada una de ellas algunas variables didacticas.
3. Trabajo con el texto:

ACTIVIDAD N° |

a) Lean el articulo de José C. Libaneo: Tendencias pedagogicas en la practica
escolar

b) ¢Cual creen que es el objetivo del autor al plantear esta tematica?

c) ¢Qué aporte realiza para comprender mejor la vida del aula?

ACTIVIDAD N° 2

a) (Qué variable utiliza para clasificar las tendencias?

b) ¢Qué concepcién de sociedad, qué concepcion de educacion y qué concep-
cion de funcién social de la escuela tienen en comuin las tres tendencias
liberales?

c) Y como pueden definirse esas mismas concepciones segun las tendencias
progresistas?

d) ¢Por qué las llamara ‘tendencias’ y no ‘corrientes’ o ‘modelos’?

ACTIVIDAD N° 3

a) Observen los graficos y/o escritos que aparecen a continuacién y desde el
marco tedrico que presenta el texto respondan a los cuestionamientos que
se plantean.

Material |
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b) Los graficos presentan situaciones de aprendizaje dentro de la tendencia
tradicional. (Cudles de las caracteristicas referidas a la concepcién de apren-
dizaje de dicha tendencia aparecen evidentes en los graficos? Fundamenten
la respuesta describiendo la concepcion de aprendizaje subyacente.

c) Relacionen esa concepcion de aprendizaje con las caracteristicas que pre-
senta el autor para la concepcién de ensefianza.

d) El autor presenta ciertas notas distintivas de los contenidos para dicha
tendencia (Qué relacion puede establecerse entre las mismas y las con-
cepciones de aprendizaje y ensefianza? Entincienlas a través de hipétesis
afirmativas tales como:

si el contenido es dogmatico, entonces el alumno/a sélo debe ‘recibirlo’
con pasividad.

Material 2

CHlcoS, PURMTE ToDO ESTE AN VAIMOS A
APRENPER UN MONTON DE COSAS JUNTOS.
PERD, TOR ENCINR DE E5Q, UAMOS A INTERTAR

CONOCERWOS VN Poco MRS, TANTAREMGS DE

DECCUBRIR QUE €S O UE Mps NS

QUSTA WACER Y VAMOS A TRATAR,

De CoMPRRTIR Topo ‘Lo QUE

HAGpMOS.

e) El discurso de la maestra parece encuadrarse dentro de la escuela nueva.
{Cudles son los indicadores en su mensaje que podrian hacer suponer que se
trata de una docente escolanovista? Fundamenten la respuesta describiendo
los supuestos subyacentes.
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f) iQué relacion puede establecerse entre esta propuesta de trabajo en el aula
y la concepcién de aprendizaje de esta tendencia?

g) (Coémo se conciben los contenidos en esta tendencia? Plantéenlos a través
de un cuadro comparativo con la tendencia tradicional.

Material 3

“Si la ensefianza no cambia a nadie, carece de efectividad, de
influencia. Si cambia a un alumno/a en una direccién no deseada,
en vez de la direccién deseada (es decir, si tiene consecuencias
indeseables como, por ejemplo, la pérdida de la motivacién, no
puede ser considerada como una ensefianza eficaz. Habra que
calificarla de deficiente, indeseable e incluso de nociva. La ense-
fianza serd satisfactoria, o eficaz, en la medida en que consigue
alcanzar las metas propuestas.

(...) En primer lugar, hay que asegurarse de que existe una
necesidad de ensefianza constatando que |) hay razones para
aprender y 2) los alumnos/as no conocen adn lo que se les va
a ensenar. En segundo lugar, hay que especificar claramente los
resultados u objetivos que se pretende alcanzar con la ensefanza.
Habra que seleccionar y preparar experiencias de aprendizaje
para los alumnos/as, de acuerdo con los principios didacticos y
habra que evaluar la realizacién del alumno/a de acuerdo con los
objetivos previamente elegidos.

En otras palabras, primero decide usted a dénde quiere
ir, después formula y administra los medios para llegar alli y,
finalmente, se preocupa usted de verificar si ha llegado” (Robert
Mager, 1977, en Formulacion operativa de objetivos diddcticos).

h) La exposicion del autor tiene algunos rasgos que parecen encuadrarse
dentro de las concepciones teéricas de la tendencia tecnolégica. Hagan un
listado de palabras-clave que aparezcan en el texto y que den cuenta de la
mencion implicita a dicha tendencia. Expliciten junto a cada palabra-clave
los supuestos subyacentes que dicha palabra-clave sintetiza (no omiten
palabras-clave relacionadas con las concepciones de aprendizaje, ensefianza
y contenidos).

Material 4

Este es un fragmento de un informe de observacién de una clase en 6to afio
de la educacion primaria de una escuela del conurbano sur bonaerense:

La docente nos muestra su planificacion en la que observamos que los
contenidos conceptuales de Ciencias Sociales en el proyecto que esta desa-
rrollando son: ‘La poblacién. Distribucion, composicion social, estructura
ocupacional. Condiciones de vida. indices de calidad de vida’ Mientras que en
los contenidos procedimentales figura: ‘Comparacion de espacios geograficos
a partir de la relacién entre distintas variables.’

La clase comienza con un torbellino de ideas a partir de una pregunta
planteada por la docente: {Qué diferencias hay entre nuestro barrio y el centro
de Monte Grande?
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Se anotan en el pizarron las respuestas de los chicos: asfalto, luz de
mercurio, no hay zanjas, casas lindas, muchos negocios, hay barrenderos
(mi papa trabaja en la Municipalidad —aclara uno)...

La docente se detiene sobre la respuesta ‘no hay zanjas’ y conversa con
los chicos sobre el destino de los deshechos en nuestro barrio. La conver-
sacion va girando hacia la presencia de los pozos ciegos. Después pregunta
‘Y dénde van los desechos en el centro? Uno de los chicos hace mencién a

las cloacas.

cloacas?” Algunas de las respuestas de los chicos son: ‘porque vivimos lejos
del centro, porque esto es una villa, porque somos pobres...’

barrios?’ Los chicos dan respuestas como: ‘Al Estado, al Gobierno, a la Muni-
cipalidad, a los vecinos..." La docente aprovecha para distinguir esos términos
y aclara el sentido de cada uno.

dente en la cual solicitan ‘por una razén de justicia, que nos pongan las
cloacas...’

Inmediatamente la docente pregunta: ‘¢Por qué en nuestro barrio no hay

()

La docente pregunta ‘(A quién le corresponde poner las cloacas en los

()

La clase finaliza con una carta que escriben entre todos dirigida al Inten-

ACTIVIDAD N° 4

a) Ejemplifiquen con la descripcién de algunas practicas que hayan observado
en las escuelas a las que concurren en el espacio de la practica docente y
en el que se vea la presencia en dicho ejemplo de alguna de las tendencias
mencionadas en el articulo.

b) Analicen el ejemplo dado indicando cudles son los items que marcan la con-

ACTIVIDAD N° 5

a)

iEn qué tendencia puede encuadrarse la practica de la docente? Fundamen-
ten esta respuesta.

Analicen el registro haciendo intervenir las distintas variables que presenta
el autor para describir la tendencia.

cordancia con alguna de las tendencias estudiadas. Por ejemplo: |a relacién
docente-alumno/a o la concepcién de contenido escolar, o la concepcion
de aprendizaje, etc.

Armen el contenido de un programa radial en el cual los distintos actores
muestren visiones encontradas de la practica en las aulas. Se sugiere disenar
el guion, siguiendo este sencillo esquema:

{Qué pasa hoy en las aulas?

ler blogue: Presentacion (escribir el guion)

2do bloque: Entrevista a... que habla de...

3er bloque: Tandas (disefiar propagandas acordes con el tema)
4to blogue: Mdsica (especificar qué tema e idea central de la letra)
5to bloque: Los docentes dicen... (especificar ideas)

Los chicos dicen... (especificar ideas)

Los padres dicen... (especificar ideas)

Un autor dice. .. (reproducir parrafos textuales)

6to bloque: Cierre (Uds. eligen)

(No olviden encuadrar la actividad en el marco teérico que brinda la

bibliograffa). ’
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6. Las guras de lectura

6.1. Caracteristicas de las guias de lectura

En general los alumnos/as, independientemente de su edad o
la carrera en que se encuentren, poseen estrategias propias para
abordar un texto. El “abordaje’ de un texto tiene que ver con su
forma de ser leido, y a partir de ello, de interpretarlo para com-
pletar el estudio del mismo. Mas alla del respeto a lo particular,
estas estrategias no siempre coinciden con las necesidades que
percibimos nosotros como docentes para un mejor aprendizaje.
De esta situacion surge la necesidad de orientar, en algunas oca-
siones, esta lectura de los textos.

{Por qué puede resultar necesaria esta orientacion? Sin afan
de completar un listado, podrian enumerarse, entre otras, estas
circunstancias:

- cuando los alumnos/as no estan acostumbrados a trabajar
con textos;

- cuando los alumnos/as manifiestan dificultades para com-
prender un texto;

- cuando el texto no es del area de conocimiento que habitual-
mente leen los alumnos/as;

- cuando el texto resulta muy complejo por el lenguaje que
utiliza el autor;

- cuando el texto plantea tematicas absolutamente nuevas;

- cuando el texto presenta en forma integrada distintas teorias o
corrientes y éstas resulten dificiles de “aislar’ en sus conceptos
basicos;

- cuando el texto posee mucha informacion y se quiere trabajar
s6lo con algunas de las ideas del autor;

- cuando los encuentros de clase no tienen una frecuencia
cercana en el tiempo (por ejemplo en los regimenes semi-
presenciales).

Ante estas u otras situaciones similares se hace necesario
alguin recurso que permita ‘sortear’ los escollos antes enuncia-
dos. Y entonces, las guias de lectura pueden aparecer como un
recurso adecuado para:
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- facilitar el aprendizaje de los alumnos/as en relacion al trabajo
con un texto;

- orientar el ‘enfrentamiento’ entre el alumno/a y un texto;

- suplir las clases de ‘lectura comentada’.

Una guia de lectura es un texto narrativo escrito, elaborado
por el docente que en forma prosada y a modo de acompa-
fiamiento (tal como si el docente estuviera junto al alumno/a
leyendo el texto con él) orienta la lectura fuera del ambito del
aula y se convierte, por ello, en un recurso de trabajo basica-
mente individual.

Una guia de lectura no propone actividades a resolver ni
suple la lectura del texto. Por el contrario, su especificidad radica
en ser un recurso que acompana la lectura:

- contextualizando el texto y/o el autor;

- anticipando la estructura del texto;

- orientando la identificacion de lo importante y lo accesorio;

- aclarando conceptos;

- proponiendo dénde debe detenerse en el analisis;

- planteando preguntas que despiertan la reflexion;

- agregando ejemplos que no estan presentes en el texto;

- advirtiendo sobre ‘riesgos’ o nudos problematicos para el
lector;

- sugiriendo reflexiones que pueden exceder el ambito del
texto;

- proponiendo relaciones con otros textos o tematicas.

A partir de lo expuesto podemos afirmar que la elaboracién
de una guia de lectura sigue la ‘légica” del texto y que no esta
constituida por partes especificas.

Para su elaboracion sugerimos tener en cuenta:

a) que no estaremos presentes cuando los alumnos/as estén
trabajando con ella 'y, por lo tanto, no podran pedirnos expli-
caciones o aclaraciones ampliatorias;

b) que el lenguaje que utilicemos debe ser mas accesible que el
del texto y las aclaraciones dadas concretas y concisas;

C) que necesitamos haber leido con tal grado de profundidad el
texto que esa lectura nos permita anticiparnos a las dificultades
que podrian presentarseles a los alumnos/as frente al mismo;
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d) que la guia tiene que adecuarse a las caracteristicas habituales
que presentan los alumnos/as del curso en el que trabajaremos
con ese recurso;

e) que la guia tiene que facilitar y no confundir, inmovilizar o
atemorizar;

f) que conviene que sea un ‘todo’ estructurado y no una
sumatoria de parrafos dispersos;

g) que Unicamente estd al servicio del aprendizaje.

Las guias de lectura pueden presentar distinto grado de
minuciosidad en el acompafiamiento que realizan. Asi puede
hablarse de guias especificas para trabajar un solo texto o guias
amplias elaboradas para una serie de textos.

Presentamos a continuacion, y a modo de ejemplo, un
extracto de una guia de lectura.

6.2. Un ejemplo de guia de lectura

UNIVERSIDAD NACIONAL DE...
FACULTAD DE...
CARRERA DE...
Catedra:
GUIA DE LECTURA
TEXTO:

DAVINI, M. Cristina (1995): La formacién docente en cuestion: politica y peda-
gogla, Bs. As., Paidds, cap. 4: “Pedagogias en la formacién de los docentes:
problemas de la formacién en accién”.

La presente guia intenta acompanar tu lectura del capitulo del texto arriba
citado. La autora prologa el texto afirmando que en el capitulo 4 “(...) se mira
hacia el interior del proceso formativo de los docentes y sus desencuentros. El
andlisis tiende a justificar la necesidad de reconstruir una pedagogia propia para
la formacion y el perfeccionamiento de los docentes, como criterios sustantivos
de pensamiento y acciéon”.

Es asi que el capitulo que vas a leer comienza anticipando esta cuestion.
Fijate que en el segundo y tercer parrafo, las referencias a “En este capitulo...”
y “Este capitulo se focalizara...” la autora esta anticipando el eje desde el cual
tenés que interpretar el planteo que va a realizar.

Después de ello, hay una referencia explicita a ciertos problemas que
habitualmente plantean los docentes en los procesos formativos y de
perfeccionamiento. Es importante que puedas enumerar esos problemas pero no
te quedes prendido de ellos de manera aislada porque el objetivo del capitulo es
plantearlos desde el eje de la vinculacion entre la ‘teoria’ y la “practica’. Estds en
la pagina 100y a lo largo de ella, se esta anticipando este desarrollo.

En la pagina 101, no pases por alto el parrafo en el cual se explica que: “La
tesis que apoya las reflexiones de este capitulo...”. La autora sigue insistiendo
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en la necesidad de pensar una pedagogia propia de la formacién docente y
siempre es bueno tener claro desde qué supuestos el autor escribe.

Podemos pasar, al subtitulo “La critica a la racionalidad técnica...”. Aten-
cion ahora. Para nosotros, lo que sigue, es lo mas importante del capitulo. La
autora va a plantear una “epistemologia de la practica” (acordate que leiste
en Schon esa acepcion). Es decir, mostrara, por lo menos dos concepciones
diferentes referidas a la practica y su vinculacién con el conocimiento. Tras la
introduccion y su referencia histérica a las universidades y las instituciones de
formacion docente, en la pagina 103 comienza a caracterizar la concepcion de
la practica desde la racionalidad técnica.

Aca tenés que detenerte si no tenés claro el término ‘racionalidad’ y es nece-
sario que despejes tus dudas leyendo algo extra. Espera, no te asustes, que no se
trata de algo inaccesible o muy voluminoso. Podés buscar en Giroux, Carr y Kem-
mis o Popkewitz. Igual te damos una pista desde Giroux que la explica como:

“(...) un conjunto especifico de asunciones y practicas sociales que
mediatizan la forma en que los individuos o grupos se relacionan
con el resto de la sociedad. Bajo cualquier forma de racionalidad
existe un conjunto de intereses que definen y cualifican la forma en
que uno refleja el mundo. Se trata de un elemento de gran impor-
tancia epistemologica. El conocimiento, creencias, expectativas y
bases que definen una racionalidad dada condicionany a su vez se
encuentran condicionadas por las experiencias en las que vivimos.
La nocién de que cada experiencia solo toma sentido especifico
desde un modo de racionalidad que le confiere inteligibilidad es
de crucial importancia” (Giroux, 1981).

{Te quedan ganas de profundizar esto? Bueno... podés ir a las fuentes:

GIROUX, H. (1980): “Critical theory and rationality in citizenship Education”,
Curriculo Inquiri 10 (4), pp.329-366.

CARR, W. y KEMMIS, S. (1988): Teoria critica de la ensenanza, Barcelona,
Martinez Roca.

POPKEWITZ, T. (1988): Paradigma e ideologia en investigacién educativa,
Madrid, Mondadori.

Tranquilizate y no creas que te estamos cargando... el texto de Giroux
estd en la WEB.

{Volvemos a lo nuestro? Estabamos en la pagina 103 y las caracteris-
ticas de la “practica’ desde la racionalidad técnica. Fijate que la autora se
detiene especialmente en el caso de la formacion docente y explica como la
tradicion eficientista neutralizé a la tradicién academicista desde la logica
de esta racionalidad técnica. Hummm... acordate que el tema de las tradi-
ciones la autora lo plantea en el capitulo I, no vale preguntar iqué es eso
de las tradiciones?

En la pagina 105 empieza a aparecer la contracara, es decir, una concepcion
de la practica desde otra logica diferente al de la racionalidad técnica, sobre todo
en la referencia a Schon. No le da la autora un nombre especifico. Seria bueno
que intentes armar un cuadro comparativo porque van a aparecer caracteristicas
importantes mas adelante también. Nosotros te proponemos las variables y vos
lo vas completando (si querés, claro... es para que sistematices las dos lineas
de pensamiento no para que nos entregues nada a nosotros):
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la logica de la
RACIONALIDAD | Otras LOGICAS
TECNICA

Concepcién de la practica
como campo

Concepcién de la realidad

Caracteristicas de los problemas
de la practica

Resolucién de los problemas de
la practica

Relacion entre practica y

aprendizaje

El siguiente subtitulo no es para que lo saltees (“Disciplina y curriculum
formativo”) pero, por lo menos a nosotros, no nos interesa que te detengas
especialmente en ese tema, porque en el subtitulo siguiente (“La recuperacion
de la practica: iun proceso adaptativo?”), el que esta en la pagina 109, hay otra
cuestion que creemos relevante y en la que vale la pena demorarse (eso significa:
leer con atencién y mas de una vez cada parrafo). Tras las primeras aclaraciones
referidas a la importancia de la reflexion sobre la practica y la entrada temprana
en el terreno escolar durante el proceso formativo de la docencia, en la pagina
I'll la autora empieza a plantear algunas sefiales de alerta referidas a ciertos
‘reduccionismos’ a la hora de pregonar la necesidad de ‘aprender de la practica’.
A partir del parrafo que comienza con “Sin embargo, una primera mirada...”
(seguimos en la pagina | | | pero ésto se extiende hasta la | 14), seria bueno que
sistematices cada uno de esos reduccionismos a los que se refiere la autora.

Estamos ahora en el subtitulo “Refinando la nocion de practica”. Fijate
que el segundo parrafo (“La perspectiva de la practica...”) hay una apuesta
fuerte a la dimension ético-politica de la ensefianza. Volvé sobre la idea de
‘racionalidad’ y vas a ver que eso se entiende mucho mejor. Todo este subtitulo,
en definitiva, se refiere a ello.

{Qué ya estas cansado/a? Nooooo... no cortes la lectura aqui que ahora
viene el broche final.

Mira, ya estas en la pagina |16 frente al subtitulo “Reubicando la teoria
y la practica: marcos conceptuales incorporados, elaborados y actuados”, si,
tenés razon, iqué nombre para un subtitulo!

{Vas leyendo? No pases por alto el parrafo que empieza con “Tales eviden-
cias muestran...” (esta al final de la pagina | 17) porque a partir de alli y hasta
el final esta planteando, a modo de conclusion, su manera de ver la vinculacion
entre la teoria y la practica.

Hay una perlita en la pagina | 19 referida a la didactica. El libro es de 1995,
eso significa que hace mas de diez afios, Davini ya advertia un reclamo que atn
hoy sigue haciéndole al campo.
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Bueno, una Gltima intromision antes que pases a otra cosa. Es un capitulo
para leer con atencién y no como uno mas dentro de la bibliografia de la cate-
dra. Viste que dedicamos toda una unidad a las vinculaciones entre didactica,
practicas docentes y practica. Bueno... este capitulo es central dentro de este
juego de relaciones.

7. Las rutas conceptuales

/.1. Caracteristicas de las rutas conceptuales

Las dificultades que presentan nuestros alumnos/as para leer
textos académicos (por ellos mismos manifestado) nos han lle-
vado a pensar el alglin otro tipo de recurso que permita orientar
la identificacion de las categorias conceptuales que presenta un
autor. Si bien las guias de lectura también nos sirven para tal
propoésito, buscamos un recurso que pudiéramos elaborarlo mas
rapidamente y no se presentara como tan ‘guiado’.

Desde esa necesidad y conscientes de los ‘pro’ y también de
los “‘contra’ que puede ocasionar un recurso que ‘intervenga’
en la lectura que un alumno/a hace del texto, pensamos en las
rutas conceptuales.

Una ruta conceptual presenta de forma narrativa una sinté-
tica organizacién del texto y lista su secuencia conceptual enu-
merando las categorias conceptuales relevantes presentes en el
mismo. Ciertamente este listado es elaborado por nosotros, de
modo que |a ‘relevancia’ tiene que ver con lo que subjetivamente
consideramos como tal. ¥ no es mas que eso, sélo un listado.

¢En qué circunstancias podemos utilizar rutas conceptuales?
Las respuestas son similares a las que hemos presentado para
las guias de lectura. Pero especificamente:

- cuando “la comprensién de lo leido es muy pobre porque
refleja la dificultad de seguir su argumentacién, en ausencia
de un esquema interpretativo propio. Los alumnos carecen
de cierta informacion que estos textos dan por sabida. Sin
un marco conceptual, el lector-alumno no logra sostener
la necesaria perseverancia de leer y releer para entender”
(Carlino, 2002);
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- cuando los alumnos/as manifiestan serias dificultades para
identificar las categorias conceptuales de un texto;

- cuando la complejidad del texto puede hacer que el lector/a se
‘pierda’ en el eje de desarrollo y descarte por incomprensible
en su primera lectura algunas categorias que pueden resultar
comprensibles en una lectura mas analitica;

- cuando la complejidad del vocabulario especifico puede hacer
que el lector/a diluya en una misma idea global, diferentes
categorias conceptuales especificas.

Ante dificultades como éstas o similares, nuestra interven-
cion a partir de la presentacion de un recurso didactico como
éste, es una forma de apoyar, con materiales especificamente
pensados para los alumnos/as, nuestras intervenciones de ense-
Aanza.

Pero no podemos obviar hacer alguna referencia a las difi-
cultades que puede ocasionar el uso continuo de rutas con-
ceptuales. Si bien una ruta conceptual intenta ser un listado
enumerativo de todas las categorias conceptuales presentes en
aquello que se propone para la lectura, la mediacion del docente
no deja de ser una intromisién en el contacto necesario, genuino
y personalisimo que un lector puede y debe tener con un texto.
Identificamos como problema, que las rutas conceptuales:

- ‘digitan’ y ‘manipulan’ la lectura en tanto indican qué con-
ceptos son los que hay que identificar en la lectura;

- impiden que el lector/a realice su propio recorrido por el
texto;

- limitan la necesaria ‘sorpresa’ de quien lee y se siente atrapado
por lo que personalmente descubre a medida que lee;

- generan un distanciamiento entre el lector/a y el texto por la
‘interferencia’ de un lector/a anterior (el docente).

/7.2. Un ejemplo de ruta conceptual

Hechas las salvedades necesarias, he aqui un ejemplo de una
ruta conceptual:
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TEXTO:

STEIMAN, Jorge (2004): ¢Qué debatimos hoy en la Diddctica?: Las prdcticas
de ensefianza en la educacion superior, Bs. As., Baudino Ediciones, cap. 4: “La
narrativa en la ensefianza. Bienvenidos a Kokura: de un relato que entrama
relatos pensando acerca de la narrativa en el campo de la didactica”.

RUTA CONCEPTUAL

Organizacion del texto: el capitulo en cuestion relaciona la nocién de narrativa
y ensefanza desde las hipotesis de P. Jackson y S. Gudmundsdottir a partir de
las cuales se realiza un libre recorrido por cuestiones vinculadas a la estructura
narrativa del discurso docente.

Secuencia conceptual:

nocion de narrativa,

relacién entre narrativa y vida cotidiana,

relacion entre narrativa y ensefianza,

funciones de los relatos y ensefanza: funcion epistemolégica y funcién
transformadora (Jackson),

funcién epistemolégica: argumentacion en contra del uso del concepto de
‘transposicion didactica’,

funcién epistemolégica: naturaleza narrativa del saber pedagégico sobre
los contenidos,

relacion entre funcion transformadora y asignacion moral,
argumentacion referida a la indiferenciacién de ambas funciones en el
aula,

relacion entre funciones de los relatos y el uso de ejemplos en el aula,
relacion entre el uso de relatos y analisis de las practicas,

categorias de Schulman aplicadas al analisis de las practicas. ’

8. Los casos

8.1. Caracteristicas de los casos

Un caso es un relato de tipo narrativo referido a algtin acon-
tecimiento real o hipotético que se presenta con suficiente infor-
macion contextual como para poder apropiarse del mismo ‘casi
como si lo estuviera observando en una pelicula’. La informacion
de referencia incluye datos y descripcion de hechos y persona-
jes 'y se presenta en torno a alguna problematica central, en lo
posible extraida de problemas de la vida real.

El caso, asi presentado, es analizado y ‘desmenuzado’ en sus
partes constitutivas para poder facilitar el estudio de la proble-
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matica que involucra, a partir de las preguntas que, presentadas
después del relato del caso, orientan el analisis. Por supuesto
que estas preguntas no se refieren ni a la informacion misma que
el caso presenta, ni a otro tipo de informacién presente en los
textos ya que el objeto de las mismas no es propiciar el recuerdo
de la informacién presentada sino favorecer la actividad com-
prensiva para, fundamentalmente, realizar un analisis profundo
a partir de la puesta en uso de la informacién que ya debe estar
disponible para su aplicacion por parte de los alumnos/as.

Los modos de organizar la clase para el trabajo con casos
son tan variados como iniciativas podamos tener al respecto:
trabajo individual de analisis a partir de las preguntas que el
caso plantea, sesiones de discusion grupal del caso y puestas
en comun dentro del grupo grande, etc. Para Selma Wassermann
(1999), un buen trabajo con casos requiere: presentar un caso de
buena calidad, formular preguntas criticas, trabajar en pequefios
grupos, orientar la discusién grupal, ayudar a los alumnos/as a
realizar analisis agudos de los diversos problemas involucrados,
inducirlos al esfuerzo para obtener una comprension profunda y
proponer actividades de ampliacion de la informacion presentada
en el caso.

(Y qué determina para Wassermann la calidad de un buen
caso’:

- la concordancia entre las ideas importantes del caso y los
contenidos curriculares que con él se deseen trabajar;

- unabuena escritura del relato, de modo tal que logre: atrapar
al lector; permitir que desde la base descriptiva presente en
el relato el lector/a pueda formarse una imagen mental de las
personas, los lugares y los acontecimientos; asegurar que
el lector/a pueda identificarse con los personajes y sentir
algo por ellos; poseer un argumento realista y una trama
equilibrada entre la alta complejidad que puede hacer densa
la lectura y la extrema sencillez que la puede tornar intras-
cendente;

- una ‘lecturabilidad’” accesible que permita a los alumnos/as
comprender el lenguaje, descifrar el vocabulario y encontrarle
sentido a la lectura;
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la presencia de argumentos en la trama que produzcan algin
impacto emocional y hagan poner en juego los sentimientos
de los alumnos/as;

la acentuacién del dilema a medida que la narrativa se desa-
rrolla, es decir, un relato que mas que finalizar con la solucién
a la problematica que se ha ido planteando, por el contrario,
concluye con mas interrogantes que afirmaciones;

la intensificacion de la tension entre puntos de vista conflic-
tivos.

En sintesis, un caso, es un recurso caracterizado por:

un relato descriptivo amplio en el que se presentan lugares,
personajes y acontecimientos que intenta implicar cognitiva
y emocionalmente al lector/a y posicionarlo frente a un
dilema;

una serie de preguntas criticas que se formulan tras el relato
y que orientan la discusion y analisis del caso;

un trabajo posterior de tipo analitico en el que se aplican
saberes y procedimientos, y que ocasionalmente, puede
requerir de nueva blsqueda de informacién;

8.2. Ejemplos de casos

He aqui dos ejemplos de casos. El primero lo hemos cons-

truido especialmente para trabajar un contenido curricular deter-
minado, mientras que el segundo es la descripcién de un caso
real que nos han pasado dos colegas:

EL AULA 8

Cuando escuché lo impensado en la voz de Maria Inés, un sudor frio

comenzo a recorrerle la espalda, desde la primera cervical hasta el coxis. Quedd
aténito y tieso, como una imagen congelada en el tiempo, como una estatua de
marmol. Se mir6 a si mismo y se vio flaco y desgarbado, con esa carpetita rosa
y de hojas amarillentas bajo el brazo y tampoco pudo recomponerse.

Maria Inés, la encargada de dar a los profesores las listas de asistencia y la
asignacion de Comisiones elaboradas por el Departamento de Ingreso, Obser-
vacion y Seguimiento (DIOS), le pregunté timidamente:

— iLe pasa algo profesor?

El lo negd con un suave movimiento de cabeza y volvio a sentir como un
pufal filoso la voz de Maria Inés reiterandole:
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— Aula 8

El aula 8 es la Gnica aula de toda la Facultad en la cual se colocan 160
bancos universitarios. El aula 8 se usa para la ‘Comision que se desangra’ como
todos llaman a la Comision de ingreso que se forma con los anotados a Gltimo
momento, habitualmente integrada por los que ‘se anotan para tener algo que
hacer’ o porque los padres los obligan hartos de su vagancia o inanicién, segdn
mejor que nadie, Maria Inés suele contarlo.

Nunca nadie supo explicar por qué, dadas esas dificiles caracteristicas que
componian la Comision, se los colocaba todos juntos en la Gnica aula que
albergaba 160 almas, mientras que en las restantes, las Comisiones del ingreso
no superaban los 45 o a lo sumo 50 miembros.

El profesor Pelatelli es profesor de Psicologia y hace mas de ocho anos que
tiene a su cargo la Psicologia General del primer cuatrimestre del ingreso, pero
nunca, hasta ahora nunca, le habia tocado el aula 8.

Osvaldo, asi lo llaman los alumnos al Doctor Pelatelli, no tiene muchas
variantes para dar su clase: tras el saludo inicial, suele anticipar la tematica del
diay la presenta con su voz ronca sentado sobre la tabla del escritorio. Nunca se
lo ha visto utilizar ni siquiera el pizarrén. Sélo su voz que cambia enfaticamente
el tono seguin la importancia de lo que esté explicando, sélo sus gestos, que se
tornan grandilocuentes y exacerbados cuando pretende plantear interrogantes,
solo sus manos, que se deslizan sobre imaginarios contornos fisicos dibujados
en el aire cuando quiere llamar la atencion...

Pero una cosa es hablar cuatro horas y mirar a 50 pares de ojos y otra muy
distinta es exponer en el aula 8. Alli, el ruido de los autos y colectivos de la
calle retumban mas que en ningln lado, alli, ninguna voz (ni atn las voces que
no son roncas) logran escucharse mas alld de la undécima u duodécima fila, alli
no se puede caminar entre los bancos porque no queda ningtn pasillo, alli los
que se sientan de la fila trece para atrds murmuran, hablan entre si, mandan
mensajes de texto desde sus celulares todo el tiempo, todo el maldito tiempo,
las horas que transcurran hasta que el profesor tome lista, alli media clase se
ira sin importarle nada después de haber dado la asistencia sea la hora que sea,
sea el tema que sea, sea lo que sea.

Osvaldo lo pensé una vez mas: el aula 8, ivale la pena? y dando media
vuelta sin saludar a Maria Inés, se encamind para el aula 8.

Serian no menos de 150. Mitad y mitad entre varones y mujeres, edad prome-
dio 18 0 19 anos. Después del segundo parcial se desangra, penso. Para el segundo
parcial faltan unas doce clases, penso. ¢Cual era el primer tema? se pregunto.

Mir6 las cinco hojas que conformaban la planilla de asistencia, presen-
tada prolijamente por orden alfabético. Muchos nombres y apellidos que no le
decian nada. Salted con la vista los renglones: Canto, Patricia; Garcia, Silvia;
Gianastasio, Hugo; Jordan, Ana; Martinez, Pablo; Saman, José... Saludé a los
de las primeras filas e intentd presentar su materia. Un coro multitudinario de
ringtones acompafé melédicamente a su voz ronca en las primeras tres frases;
un murmullo rumiante se sumo a partir de la cuarta frase; una cumbia latosa
comenzd a sonar en la calle y se cold por cada una de las hendijas de los grandes
ventanales a partir de la décima frase.

Quizas fueran algo méas de 150. Mitad y mitad entre ingresantes nova-
tos e ingresantes con fracasos anteriores, nota promedio del secundario 5.76,
todo debidamente registrado en la lista de asistencia por el Departamento de
Estadistica. Seis afos de estudio para recibirme de Psicdlogo, pensé. Cuatro
anos de Maestria y otros tantos de Doctorado, penso. ¢Cuantos afios llevo en
la docencia?, se pregunto.
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Pudo haber recurrido al Departamento Académico para tratar de encontrar
alli algtin registro de otro docente que habiendo pasado por el aula 8 narrara
sus vivencias. Pero, todos sabian que, en verdad, las publicaciones del Departa-
mento, tenian mas sentido de marketing que de registro documentado.

A primera vista eran como 200. “Dr. Pelatelli a lo largo del presente afio
Ud. debera publicar tres articulos en la Revista de la Universidad y brindar un
minimo de dos conferencias en eventos académicos organizados por la Facultad
donde Ud. se desempena a los efectos de mantener la designacion de Titular con
que fuera nombrado. Atentamente. Departamento Administrativo-Docente”,
leyé en la breve esquela que en sobre cerrado el Departamento le entregaba
junto a la lista de asistencia. Mitad y mitad entre los que seguramente aprueben
y los que no, pens6. Nota maxima en los parciales un 6, pensé. {Cémo hago
para dar clase aca? se pregunto.

PREGUNTAS ¥ TAREAS PARA EL ANALISIS:

| (Cudles son las creencias, prejuicios y representaciones presentes en el caso
y que se manifiestan a través del pensamiento practico de algunos de los
actores?

2. tQué tipo de injerencia pueden tener algunas variables institucionales en
la practica docente? Hipoteticen la relacién de éstas con el pensamiento
practico del docente.

3. iQué obstaculos, desde el pensamiento practico del docente, pudieron
haberle impedido a él mismo encontrar algdn tipo de respuesta didactica
al dilema que la propia situacién le planteaba?

4. Realicen una propuesta concreta que pueda contestar la pregunta que se
realiza el docente al final del relato. Fundamenten la propuesta con relacion
a cada una de las variables didacticas que, a juicio de uds., intervienen en

el caso. ’

EL ESPACIO DE LA PRACTICA DOCENTE: UNA ‘NUEVA' ‘HISTORIA?

El instituto superior de formacién docente N° 8007 es una institucion de
gestion estatal creada en 198 1. Comparte edificio con una escuela media, razon
por la cual su oferta académica sélo es vespertina. Cuenta actualmente con:

- Profesorado para el Nivel Inicial (una comision).

- Profesorado para EGB | y 2 (dos comisiones).

- Profesorado en Educacién Especial (una comisién).
- Bibliotecologia (una comision).

Esta ubicado en el primer cordén del conurbano bonaerense y atiende una
comunidad conformada basicamente por sectores de la poblacién habitualmente

Agradecemos a las Lic. Silvia Bernatené y Maria Silvia Martini que nos faci-
litaron este caso y nos ayudaron a construir las preguntas para su analisis.

4 El nombre de la Instituciéon ha sido modificado para preservar la
confidencialidad de la informacién.
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denominado como de ‘bajos recursos’, con dificultades de empleabilidad y
trayectorias escolares provenientes de modalidades diversas (escuelas medias
comunes y escuelas medias de adultos).

En su planta funcional cuenta con un cargo de director, un cargo de regente,
un cargo de secretario, un jefe de area de la carrera de Profesorado para EGB
I'y 2, un jefe de area para la carrera de Profesorado en Educacion Inicial, un
bibliotecario y un preceptor por cada una de las carreras. El plantel docente
esta constituido por un total de 58 profesores y profesoras entre los titulares,
provisionales y suplentes, el 100% con titulacion acorde para el desempefio
en el nivel y en un 85% aproximadamente de sexo femenino. La matricula
aproximada es de 380 alumnos/as.

La institucién cuenta también con un ‘Centro de copiado’ que adquiere
cierta relevancia en la vida institucional, ya que es frecuentado asiduamente
por alumnos, profesores y personal de direccion. La relevancia se evidencia
en ciertas tareas cotidianas de la vida institucional: en el centro de copiado
los preceptores retiran los materiales impresos que requieren algunas de las
tareas administrativas; los profesores obtienen informacién y retiran el material
necesario para la inscripcion en los concursos para la cobertura de catedras;
los alumnos fotocopian los textos que dejan los profesores como bibliografia
obligatoria de sus catedras; el personal directivo imprime cada una de las reso-
luciones y disposiciones que por correo electronico llegan desde los organismos
centrales.

La institucién tiene una Asociacién Cooperadora organizada y un CAl (el
Consejo Académico Institucional), integrado por el director y, elegidos por sus
pares, tres docentes y dos alumnos.

Entre las problematicas institucionales que figuran en su PEl, se identifican
entre otras, las siguientes:

- déficit en la circulacién de la informacion;

- escasas experiencias de trabajo en conjunto de los docentes;

- definiciones no organicas de sistemas de disefio, ensefianza y evaluacion;

- decisiones individuales de los docentes en la definicién del contenido a
ensefiar y del sistema de evaluacion, acreditacion y promocion.

El nuevo equipo de gestidn, que esta a cargo desde hace cinco afos, es
estimulador de iniciativas que promuevan la participacién, pero la Institucion
tiene una larga tradicion de bajo compromiso al respecto. Su trayectoria da
cuenta de la inexistencia historica de algn tipo de organizacion de los alum-
nos/as, tal como centro de estudiantes, delegados de curso, o parecidos, y de
asistencia de los docentes a plenarios o reuniones sélo ante citaciones de la
direccion. El CAl, que funciona desde hace cuatro afos, no representa los inte-
reses de las partes que cada uno de sus miembros representa, sino mas bien,
se constituye como un organismo colegiado de asesoramiento a la direccién
sobre las tematicas que desde alli se presentan.

La provincia de Buenos Aires, como las restantes jurisdicciones, ha iniciado
desde el afio 1999 aproximadamente, un complejo camino de acreditacion de
sus institutos de formacién docente a partir del cumplimiento de los criterios
acordados federalmente y que han impulsado a las instituciones a pensar y
realizar acciones que hasta entonces no eran prioritarias: articulaciones con
las Universidades, el disefio y puesta en marcha de proyectos de investigacion,
la definicién de algunos acuerdos que se plasmen en proyectos institucionales,
acciones de capacitacion para sus docentes, etc. Este ‘nuevo’ movimiento
institucional ha generado nuevas formas de intervencion de los integrantes en
la institucién, antes limitado al exclusivo ‘“dictado’ de las clases.
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En la planta docente conviven en igual proporcién un grupo de docentes
‘histéricos’, como ellos mismos suelen nominarse, es decir profesores/as que
ingresaron a la Institucion en la primera década de su funcionamiento con
otros que se han integrado en los Gltimos tiempos. Algunos de ellos (unos diez
docentes) son de los ‘fundadores’, aunque la mayoria de este subgrupo ha ini-
ciado sus tramites jubilatorios. Esta marcada diferenciacién, nunca explicitada,
es una de las mayores ‘rupturas’ que se visualizan en la Institucion: mientras
los ‘historicos’ adoptan comportamientos de mantenimiento del status quo
institucional —que fuera marcado muy fuertemente por la gestién anterior,
promotora de la creacion del instituto y acufiadora de un estilo autoritario-
paternalista que alin hoy caracteriza la cultura institucional-y su formacién
(y actualizacién) académica se circunscribe a lo que ha sido su transito por
profesorados o la universidad durante sus estudios de grado, los docentes
mas ‘nuevos’ se caracterizan por la identificacién con la actual gestion y por
una marcada tendencia a continuar estudios de Posgrado y a compatibilizar el
trabajo en institutos de formacion docente con el trabajo en las catedras uni-
versitarias. Dentro de este grupo, los pedagogos (es decir aquellos con titulos
de Ciencias de la Educacion o afines) han ido construyendo un discurso que los
posiciona como la “élite intelectual’, cuya caracterizacion mas evidente se da por
la generacion del debate en torno a nuevas ideas con relacion a la organizacion
curricular, la evaluacion, el tratamiento de la ‘diferencia’ y la heterogeneidad del
alumnado y la problematizacion de la relacion entre la teoria y las practicas.

La ruptura, aun sin verbalizacién explicita, se hizo notar en algunas de las
tramas institucionales: por ejemplo, a la hora de nominar a los docentes que
podrian beneficiarse con circuitos de capacitacion y/o postitulacién gestados
por los organismos centrales o a la hora de alentar el disefio de proyectos
especiales, el director privilegia la presencia de los profesores ‘nuevos’, aun-
que mas como garantia de cumplimiento de los indicadores de la acreditacion
institucional que como motor de una verdadera innovacién curricular al interior
de la institucion. Conductas de este tipo hicieron crecer la tensién entre los
‘histéricos’ y los ‘nuevos’. En la sala de profesores se reiteran comentarios
como este: “iVos te enteraste de la convocatoria al Proyecto XXX? En el libro
de comunicaciones no esta y sin embargo, parece que ‘Fulano’ si se entero. ..
no sé como le habra llegado el dato...” o “ Me tienen cansada con tanto ‘bla
bla’ tedrico si los alumnos cada vez saben menos™.

Esta diferenciacion entre los profesores ‘histéricos” y los ‘nuevos’, se
potencializa en la unidad curricular “Espacio de la Practica Docente” ya que,
en esta materia conviven, con un buen nimero de horas a cargo casi en igual
proporcion, parte de los fundadores mas relevantes con los nuevos que han ido
accediendo a la catedra por vacancias generadas por jubilaciones.

Aunque en la Provincia de Bs. As. a partir de las nuevas curriculas de fines
de los 90, se le dio un giro importante a las ‘practicas docentes’ introduciendo
la idea de la practica como espacio de aprendizaje y de reflexion mas que como
espacio de aplicacion teorica y de evaluacion, esta perspectiva se encarna en los
‘nuevos’ como novedad curricular y se vive en los ‘histéricos’ como una nueva
forma de prescripcién normativa a la que hay que atenerse en el discurso pero
que permite ‘seguir haciendo lo que siempre hicimos’ en los hechos.

La impronta fundacional de la institucién —en orden a la sumisién a los
mandatos de los reglamentos y las prescripciones de los organismos centra-
les— gestd respuestas inmediatas en el ‘Espacio de la Practica Docente’: la
necesidad de realizar acuerdos entre docentes de una misma materia y plasmar
dichos acuerdos en documentos escritos se concretd en la construccion de un
programa (proyecto de catedra) Unico para todos los docentes del espacio.
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Estos acuerdos curriculares no pasaron de ser acuerdos para ‘los papeles’, ya
que el programa unificado fue elaborado por un pequeno grupo de los ‘nuevos’,
liderados por el jefe de area del profesorado para EGB | y 2. Mientras tanto la
organizacion y la linea tedrica que se imprimia a las practicas en las escuelas
mostraban a los ‘histéricos’ haciendo lo mismo de siempre: una impronta
‘positivista’ dominaba la mirada hacia la escuela desde la “observacion’ de
primer afo, para luego acentuar el ‘tecnicismo instrumentalista’ y cierto ‘nor-
malismo” moderado en las practicas aulicas de segundo y tercer afio. Tampoco
modificaron sus soportes: las ‘Guias de observacién’, y la ‘Planilla de evaluacion
del practicante’ estructuradas como listas de control tanto para observar como
para evaluar a los alumnos/as del profesorado, siguen siendo los instrumentos
usados mas frecuentemente.

A nivel ‘formal’, esta division no acarre6 mayores problemas, ya que la
gestion del Instituto se caracteriza por respetar las ideas y posturas de los
docentes y no inmiscuirse en sus decisiones intracatedra. De modo que, en
algtin sentido, todos los docentes estaban avalados por la autoridad. Sus deci-
siones, en cualquier caso, eran refrendadas por la estructura jerarquica formal

de la institucion. ’

Asi, en el “Espacio de la Practica Docente” se fue evidenciando la forma-
cion de dos posturas claramente diferenciadas en los hechos: una posicionada
desde un enfoque socio-antropologico, tendiente a fomentar la ‘reflexion sobre
la practica’, y otra que entendia a la practica como la ‘buena aplicacién’ de la
‘buena teoria” previamente aprendida (con varias posiciones intermedias, con
zonas ‘grises’ entre el blanco de unos y el negro de otros).

En este marco de situacion, a comienzos de 2006, un grupo de los ‘nuevos’
del “Espacio de la Practica Docente” junto con el jefe de area de la carrera del
profesorado para EGB | y 2, se plantearon profundizar el enfoque de reflexion
sobre la practica a partir del trabajo con narrativas en cada uno de los tres afios
en los que el “Espacio de la Practica Docente” es materia en la carrera.

Convencidos de poder lograr acuerdos validos, se convoca a una reunién
antes del comienzo de las clases, en el periodo de examenes. En el comienzo
de la misma se solicita que cada uno explicite la forma ‘real’ en que trabaja
desde su catedra a fin de encontrar los puntos en comin. Una vez mas, desde
el discurso, todos los profesores parecen estar trabajando en la misma linea
teorica y desde el mismo enfoque.

La presentacion del trabajo con narrativas no ofrece resistencias. Por el
contrario, todos los docentes acuerdan formas de organizacién del trabajo de
los alumnos/as utilizando una secuencia que propone comenzar con la escritura
(en primer afio con el ‘diario del profesor’, en segundo afio las ‘notas de campo
comentadas’y en tercer ano los ‘registros textuales’) para continuar con el taller
de socializacion de las escrituras vy finalizar con el taller de analisis a partir de
los marcos tedricos.

A seis meses de haber acordado la propuesta cada uno ha seguido haciendo
lo que ya venia haciendo, atin los ‘nuevos’.

Mientras tanto los alumnos/as sélo parecen preocuparse por cumplimentar
las ‘obligaciones’ académicas que les requieren los profesores/as, ya les haya
tocado cursar con uno de los ‘nuevos’ o con uno de los “histéricos’.
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PREGUNTAS ¥ TAREAS PARA EL ANALISIS:

. “(...)laaccién institucional, como todo comportamiento social, no es com-
prensible fuera de la red simbdlica que lo genera y del universo imaginario
que ella misma engendra, dentro de un campo determinado de relaciones
sociales, en el contexto determinado de una cultura” (Garay, 2000).

Desde este marco tedrico, écomo analizan el devenir de la cultura
institucional que se relatan en el caso?

2. lasescuelas, en general, son instituciones complejas que contienen también
a ‘sistemas simbolicos complejos’ (Duschatzky, 2005) Escenarios transita-
dos por distintos actores, que conforman una gramatica escolar fruto de
vinculaciones para la produccion dentro de la institucion y de representacio-
nes subjetivas de cada uno de sus miembros. Espacio y tiempo de la regla,
la norma, lo instituido; y también lugar del acontecer, del movimiento, de
lo singular, lo instituyente.

Desde este marco tecrico, {qué tipo de vinculos en las tramas institucionales
aparecen como obstdculos en el marco de las relaciones directivos-docentes-
alumnos/as?

3. Aparece como ‘paradojal’ una representacién de la institucion en la memoria
de los actores institucionales (profesores) como un ‘colectivo institucional’
nuclearizador (Garay, 2006a), y la realidad que muestra la fragmentacion, la
unilateralidad en la toma de decisiones de cada catedra y la vivencia también
escindida que manifiestan vivir los alumnos desde el cumplimiento de los
requerimientos de cada profesor para su materia. Este efecto paradojal tam-
bién se evidencia en una ‘imagen’ institucional entramada y coherente desde
lo “instituido’, roles y funciones desde lo institucional-pedagdgico bien
estructurados, organizando a partir de alli la “trama de relaciones sociales
de trabajo” (Garay, 2006b), y las divisiones y conflictos surgidos al analizar
los vinculos que los profesores entablan a partir de la intersubjetividad,
cuando se deben recorrer trayectos profesionales que impliquen tomar
decisiones consensuadas y compartidas.

Desde este marco tedrico, écomo analizan en el relato la relacion entre
lo instituido y lo instituyente?

4. Los cambios en las instituciones suponen el reconocimiento de una real
‘necesidad’ y el despertar de ciertas ‘demandas’ en el colectivo institucional,
como intencion de busqueda, de ‘deseo’ (Garay, 2000).

Desde este marco tedrico, écémo analizan lo acontecido ante las pro-
puestas de cambio en el “Espacio de la Prdctica Docente” que se relata en
el caso?

5. Ubiquense en la posiciéon de un analista institucional, iqué propuesta de
intervencion creen que es posible de concretar?
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Extroduccion

GENTE

Hay gente que con sélo decir una palabra
enciende la ilusién y los rosales;

que con sélo sonreir entre [os 0jos

nos invita a viajar por otras zonas,

nos hace recorrer toda la magia.

Hay gente que con sélo dar la mano
rompe la soledad, pone la mesa,

sirve el puchero, coloca las guirnaldas;
que con sélo empunar una guitarra

hace una sinfonia de entrecasa.

Hay gente que con sélo abrir la boca
llega hasta los limites del alma,

alimenta la flor, inventa suefios,

hace cantar el agua en las tinajas

y se queda después como si nada.

Y uno se va de novio con la vida
desterrando la muerte solitaria,

porque sabe que a la vuelta de la esquina
hay gente que es asi, tan necesaria
(Hamlet Lima Quintana, 1998, en Poemas de la breve palabra).

Trabajar en el aula con algln tipo de recurso didactico es
ciertamente un trabajo mayor que sélo ‘dar’ la clase desde la
palabra. También es mas trabajo para los alumnos/as estudiar
desde los textos que desde los apuntes de clase. Ciertamente
todos tienen algo mas de trabajo cuando se intenta encarar las
cosas seriamente.

Cuando ensefiamos intervenimos en las practicas de aprendi-
zaje de los alumnos/as. Ese tipo especial de intervencién requiere,
a veces, del uso de mejores ‘instrumentos’ para que el aprender
sea posible y el ensefiar sea una real intervencion.

A veces, necesitamos esas cosas que son tan necesarias y
que estan ‘a la vuelta de la esquina’. Solo hay que tener ganas
de caminar. Nunca las esquinas estuvieron lejos.
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Capitulo 3
Las practicas de evaluacion

Introduccidn
EL NINO QUE FUE A MENOS

La sefiorita Claudia le preguntd a Ferro:

— ¢Quién fundé la ciudad de Asuncién?

Ferro lo ignora y lo confiesa. La maestra intenta por otros rumbos.
— Tissot.

— No sé, seforita.

— Rossi.

Silencio. El ambiente se pone pesado porque quiza la sefiorita
Claudia ensef6 aquello el dia anterior.

— Maldonado.

Nada. Claudia frunce el cefo y ensaya unos reproches generales.
Frezza, el tano Frezza, lo sabe de algin modo misterioso. Es extrafio
el camino que siguen las nociones: suelen alojarse donde menos se
piensa.

— Nufez. Lépez. Dall " Asta.

Tampoco. Frezza espera, sobrador, sin levantar la mano. Cosa de
manyaorejas, piensa.

La sefiorita Claudia se dirige a las nifias y pronuncia el nombre

amado. Frezza esta muy lejos para soplar y la morocha que lo enlo-
quece no puede contestar.

De pronto, la maestra lo mira.
— Frezza.
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Y el nifio taura, que tal vez necesita anotarse un poroto, se levanta,
mira hacia el banco de la morocha y dice casi triunfal:

—No lo sé.

Si es que nadie lo sabe, estara bien no saberlo. Frezza se sienta y
se oye entonces, como una horrible blasfemia, la voz de Campos,
injuriosa:

—iJuan de Salazar!

Pasaron los afios. La morocha no conoci6 el amor de Frezza ni
tampoco su gesto elegante y generoso.

Si alguien califica estas lecciones en alguna Libreta Celeste, Frezza
tendrd un nueve. Y si ni siquiera existe esa Libreta, entonces tendra
un diez”

(Alejandro Dolina, 1988, en Cronicas del Angel Gris).

Si hay algo que al pensarlo se nos representa a los docentes
con un estereotipo clasico, eso es el aula. La imagen mental
inmediatamente se convierte en una pintura en la que aparecen,
con ciertos particularismos idiosincraticos, un espacio fisico en
el que se identifican alumnos (variaran las edades segtn el caso),
un docente (ivariara el género segtin el caso?), un pizarrén (clasi-
camente negro, verde o los relativamente modernos blancos para
escribir con fibrones) y pupitres o bancos o mesitas. ..

Pero el aula real, ese aula en la que trabajamos todos los dias,
lejos de cualquier estereotipo es increiblemente Gnica. ¥ si deci-
mos el ‘aula de tercero’ se nos aparecen con nombre y apellido
las caras borrosas, toman cuerpo las escrituras a medio escribir
del pizarrén y sentimos en la piel misma entrometerse las voces
que encierran sus paredes:

. no entiendo”

. iqué te puso?”

. no estudi¢”

. lo que pasa que a mi esta materia no me gusta”
. me saqué un diez”

Las voces del aula son el registro de lo que en ella transcurre y
el registro de una parte de tu historia (¢cuantas horas de tu vida
has pasado en un aula?). Las voces del aula son tu memoria, la
memoria de tus alumnos/as, la memoria de tu profesion, la de la
ensefianza, la del aprendizaje.
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Y alli, en el aula, pensamos nuestro trabajo, actuamos y pen-
samos casi sin detenernos, urgidos por la espontaneidad de lo
cotidiano. Quiero, por un instante, poder pensar ‘mi’ aula.

Me interno en ella y pienso en mi, en mi practica y pienso
con mis alumnos/as mi ensefianza, y pienso con mis alumnos/as
sus aprendizajes. Y pienso el aula y pienso en mi esfuerzo y
desesfuerzo por plantear un ‘escenario didactico’, por proponer
genuinas situaciones de aprendizaje. ¥ pienso el aula y pienso
mis practicas de evaluacion y se entrelazan estas reflexiones que
aqui empiezo a construir.

Abro las puertas de mi aula y abro las puertas de cada aula.
Y alli lo veo al tano Frezza conversando con Dolina acerca de la
existencia o no de la Libreta Celeste.

1. La evaluacion: una practica compleja

Considerar a la evaluacion como objeto de analisis y debate
en el ambito de la educacion superior ha comenzado a ser hoy
una practica habitual y con cierto grado de aceptacién en el
interior de las instituciones y, aunque todavia con ciertas indi-
ferencias y algunos rechazos o escepticismos, lo es también en
el conjunto de los docentes. Es que, contrariamente a la con-
cepcion historica que considerd a la evaluacion como un pro-
ceso ‘natural’ (es ‘naturalmente’ como es, iqué es lo que hay
que pensar acerca de ella?) cuyo mayor problema se reducia a
confeccionar un instrumento adecuado y su mayor conflicto a
soportar la ‘cara de disgusto’ o el ‘susurro irreverente’ de los
desaprobados, en los tltimos tiempos se ha ido tomando con-
ciencia de su complejidad.

La ‘naturalizacién’ de un proceso complejo genera inexora-
blemente un reduccionismo distorsionante: se cursa, se toman
parciales y luego finales y en consecuencia, los alumnos/as
aprueban o no, iqué mas?; estudian, demuestran lo que saben
y en consecuencia, aprueban o no, iqué mas?

La desnaturalizacion de un proceso complejo permite, por
el contrario, pensar ‘con’ la complejidad: es mucho mas que un
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problema ‘de’ instrumentos, es mucho mas que un problema
‘de’ los alumnos/as.

La investigacion y la produccion didactica de las Gltimas
décadas han generado multiples reflexiones sobre esta practica,
investigaciones y producciones que nos permiten considerarla
hoy desde una perspectiva amplia. Asi, la problematica de la
evaluacién, puede pensarse también a partir de sus implicancias
desde los docentes, desde la particularidad del contenido que es
objeto de ensefianza, desde el ambito de lo institucional, desde
el marco amplio de lo social... En cada practica de evaluacion,
se quiera o no, se implican los multiples factores que la cons-
tituyen y que a la vez confluyen en ella. {O acaso no hemos
escuchado alguna vez las voces' que a ella se refieren, directa o
indirectamente?:

CASO I: iConstituyen y a la vez confluyen en las practicas
de evaluacion factores ‘personales’?

- “No sé qué me paso en el final, me fui poniendo cada vez mas
nerviosa y en un momento ya no pude hablar mas” (alumna
de carrera universitaria explicando al propio profesor su
desaprobacién en la tltima unidad curricular de la carrera).

- “Hoy desaprobé a la mitad, debo tener un mal dia” (pro-
fesor universitario en las mesas de examen del turno de
diciembre).

CASO 2: iConstituyen y a la vez confluyen en las practicas
de evaluacion factores ‘sociales™?

- “LLene esta planilla de solicitud del empleo, indicando el titulo
que Ud. posee, el promedio de las notas que ud. ha obtenido
en su carrera y el detalle de sus trabajos anteriores” (profe-
sor universitario reproduciendo el discurso de una empleada
del area de Recursos Humanos de una empresa considerada
‘grande’, a partir del relato de la experiencia que le habia

I Corresponden a la reconstruccién de relatos de alumnos/as y profesores/as
en Institutos Superiores de Formacién Docente y Universidades Nacionales
acopiados en la propia memoria o en la memoria de colegas a quienes he
pedido colaboracién al respecto y de los cuales podemos recordar el contexto
en el cual fueron dichos.
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contado un ex-alumno cuando intentd una biisqueda laboral
y fue descartado por poseer promedio inferior a seis).

- “Profesora, profesora yo sé que no hablo bien, pero quiero
seguir... porque en mi casa nadie estudié y mi mama y mi tia
dicen: la Lore si que va a ser maestra” (alumna de profeso-
rado, llorando ante la desaprobacién de la unidad curricular:
“Espacio de la Practica Docente I1”).

CASO 3: (Constituyen y a la vez confluyen en las practicas
de evaluacion factores ‘técnicos’?

- “Voy a tomar un ‘multiple-choise’ porque son como |50
alumnos” (profesora universitaria ante el primer parcial de
una unidad curricular del primer afio de la carrera).

- “La verdad que no le entiendo la pregunta” (profesora de
profesorado relatando sus propias dificultades para precisar
las preguntas en los exdmenes orales y haciendo referencia
a una anécdota personal en la que describe el caso de un
alumno que le contestd por tres veces consecutivas la frase
encomillada).

CASO 4: iConstituyen y a la vez confluyen en las practicas
de evaluacion factores ‘epistemoldgicos’?

- “Enesta unidad curricular no sé qué tomar” (profesora de la
profesorado ante la lectura del Plan de Evaluacién Institucional
en el que se acuerda tomar examen final en todas las unidades
curriculares de la carrera).

- “Esta tendria que ser promocional, si total no sirve para nada”
(alumna universitaria analizando el plan de estudios y el régi-
men de evaluacion de su carrera).

CASO 5: iConstituyen y a la vez confluyen en las practicas
de evaluacion factores ‘politico-institucionales’?

- “En el otro instituto pregunto mas porque hay que ser mas
exigentes” (profesor de Profesorado relatando diferencias en
los examenes finales entre los dos institutos estatales de
formacion docente en los que trabaja: uno ‘prestigioso’ —tal
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como él mismo lo denominé— de la ciudad de Buenos Aires
y otro del conurbano bonaerense).

- “Profesor, ile informaron que por decision del Consejo Con-
sultivo si desaprobara la cursada mas del 40% de los alumnos,
Ud. debera confeccionar un informe justificando las causales
de la reprobacién?” (profesor universitario, relatando la expe-
riencia vivida en una institucién que estaba en proceso de
constituirse como universidad privada reconocida).

CASO 6: iConstituyen y a la vez confluyen en las practicas
de evaluacion factores ‘éticos™?

- “iConlo que me pagan me voy a poner a corregir 60 parciales?,
no..., doy un practico domiciliario en grupos y sélo corrijo
seis o siete trabajos” (profesor de profesorado, caso tipico
del profesor-taxi seglin su propia apreciacion).

- “Sentate en la Gltima fila que cuando se llena el aula no
puede pasar por los pasillos y te copias tranquila” (alumno de
carrera universitaria aconsejando a una compariera que esta
estudiando para el primer parcial de una unidad curricular
que él ya curso).

CASO 7: iConstituyen y a la vez confluyen en las practicas
de evaluacion factores “ideoldgicos™

- “Si no saben ni hablar... no pueden ser maestras; la forma
de expresarse, de vestirse, de comportarse, también hace a
la calidad de un maestro” (profesora comentando su primera
impresion de un grupo de ingresantes a un profesorado antes
de tomar la evaluacion de ingreso).

- “Yo no voy a firmar nada porque al final cada profesor puede
tomar lo que quiera” (alumna de profesorado ante el pedido
de un companero que promueve hacer un petitorio ante la
Direccion para invalidar los parciales de la unidad curricular
‘Ciencias Sociales y su ensefianza I argumentando que fueron
desaprobados los que no ‘pensaban’ igual que el profesor).

En cada practica de evaluacion, se quiera o no, se implican
multiples factores de diversa naturaleza que hacen de ella una
practica compleja. Y esta complejidad, enraizada en las tradi-
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ciones histéricas que la han caracterizado, la convierten en una
practica sobre la que es necesario reflexionar intensamente para
hacer posible un analisis que nos modifique, en pos de trabajar
con mas profesionalidad, con mas justicia, con mas ética.

(A qué me refiero con las tradiciones historicas? A que las
practicas de evaluacién han tenido y tienen un componente
historico que da cuenta de su constitucién como un tipo de
practicas en las que el Gnico que evalta es el docente, lo (inico
que se evalla es el saber de los alumnos, sus resultados son
indiscutibles (en alguna época alin reconociéndose un error por
parte de quien ha evaluado), se la usa como un instrumento de
poder, como un instrumento de demarcacion de la autoridad,
como un instrumento de castigo... Si sumamos a la compleji-
dad que tiene de por si, el peso de sus tradiciones, resulta una
practica de faciles desvirtuaciones. Algunas de ellas, vale la pena
analizarlas: vamos por ellas.

2. Algunas desvirtuaciones
en las practicas de evaluacion

La educacién superior tiene sus particularidades y la eva-
luacién en la educacion superior tiene sus propias ‘patologias’
(Santos Guerra, 1996). Creo necesario tomar algunas de las
que considero desvirtuaciones mas relevantes de las practicas
de evaluacién en la educacion superior, con el mismo afan que
expuse mas arriba: reflexionar intensamente para hacer posi-
ble un andlisis que nos modifique, en pos de trabajar con més
profesionalidad, con mas justicia, con mas ética.

2.1. Lo que estd en Juego en la evaluacion
es cudnto sabe elfla alumno/a”

Dos consideraciones por lo menos se desprenden de esta
desvirtuacién. La primera es la idea errénea de que lo que esta
en juego en la evaluacion es una cuestion de cantidad de apren-
dizajes (‘cuanto sabe...”) mds que una cuestion de calidad (‘qué
y cdmo lo sabe’). La pregunta por el ‘qué’, se refiere a la conside-
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racién acerca de qué tipo de aprendizajes se han logrado, dando
por hecho que, la acumulacién de informacion es el mas precario
de los aprendizajes en comparacion con otros de mayor relevan-
cia, como por ejemplo, los procedimientos de analisis de las cate-
gorias conceptuales implicadas en un contenido, las relaciones
entre las diversas categorias conceptuales presentes en diferen-
tes contenidos o la resolucién de problematicas haciendo uso de
los contenidos. He aqui, una sustitucion: evaluamos cierto tipo
de ‘enunciacion’ de los contenidos y no un determinado tipo de
trabajo cognitivo (o determinados tipos de trabajos cognitivos)
con esos contenidos. Quiero decir que nos contentamos con que
los alumnos/as hagan referencia verbal a los contenidos, hablen
(o escriban) acerca de ellos, ‘repitiéndolos’ tal como aparecen
en los textos (en el mejor de los casos) o en sus cuadernos
de apuntes de clases (algo bastante frecuente y es el peor de
los casos) en lugar de requerir algin tipo de reelaboracion, de
analisis complejo, de relaciones sustantivas, de integracion de
conceptualizaciones diversas, etc. con esos contenidos.

La segunda derivacion es la limitacion del proceso de evalua-
cion al ambito del aprendizaje de los alumnos/as. En todo caso
evaluar los aprendizajes sera uno de los objetos a evaluar, pero
por cierto también la ensefianza necesita ser evaluada. Ya volveré
sobre este punto mas adelante.

2.2. “Sdlo hay que evaluar lo que elfla alumno/a
tiene que saber”

Lo que quiero decir es que, a veces, solo evaluamos un saber
prefijado dentro de una estructura de saberes que nosotros,
arbitrariamente, hemos considerado como lo mas relevante en
el campo disciplinar de aquello que ensefiamos. Insisto con la
idea de ‘solo evaluamos’, porque coincido con la necesidad de
establecer con claridad el objeto de la evaluacion. Pero, icuantas
veces a consecuencia de ello, descartamos otros procedimientos
de indagacion que permitan a los alumnos/as poner en evidencia
otros saberes relacionados con el contenido disciplinar y que no
hemos preestablecido como lo necesariamente aprendible?
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Cada alumno/a adulto/a, por las diferentes practicas socia-
les en las que participa, por las diferentes historias personales
que acumula, por los diferentes componentes de su estructura
cognitiva, suele aprender dimensiones muy diferentes de un
mismo objeto de conocimiento. ({Como delimitar de manera tan
definitiva qué es exactamente lo que tiene que aprender? (Es
justo desaprobar a quien maneja otro saber —del campo discipli-
nar especifico— que no sea el saber preestablecido?

No soy ingenuo, pero conozco mas de un alumno/a que sabe
mucho mas y que sabe diferente de lo que yo espero que sepa.

2.3. “Fl principal sentido de la ensenanza es que
aquéllo que se ensena serd evaluado”

A veces ensefiamos para evaluar, es decir, sélo ensefiamos,
porque eso que ensefamos lo vamos a evaluar. A veces, en
nuestra primera clase, cuando estamos presentando la unidad
curricular, sélo nos limitamos a hacer una minuciosa explicacion
de las condiciones requeridas para aprobarla. A veces creemos
que los alumnos/as sélo estan en la clase porque tienen que
aprobar. Pareciera que la razon del transito de un alumno/a por
las aulas tuviera por tnica finalidad el ser evaluado. Creo que
inevitablemente, cuando éste es el supuesto de base, el interés
por el conocimiento y el aprendizaje se sustituyen por un interés
utilitario, en tanto que se estudia en primer lugar para aprobary
luego (y en ocasiones ni siquiera ello) para aprender.

Si les preguntaramos a nuestros alumnos/as cuales son sus
objetivos/deseos/metas para el presente afo en la Facultad o
el Profesorado, icuantos nos contestarian: “aprobar todo lo
que estoy cursando”?; icuantos nos contestarian: “aprender
mucho”?

Por supuesto que no quiero ser simplista. Sé que ‘aprobar’
pone en juego tiempos de la vida personal, que resulta ser un
desafio a la autoestima, que implica no volver a gastar en colecti-
vos y apuntes para una unidad curricular que se ha cursado, que
supone superar una dificultad. .. Pero me interesa que lo veamos
desde los docentes, desde nosotros. ¢Cuanto tenemos que ver
nosotros en hacer de la evaluacion y sus consecuencias (aprobar

Mas didactica (en la educacion superior) ¢ |33



o no aprobar) el eje primordial del aprendizaje? iCuantas veces
nuestro interés por ensefiar queda sepultado bajo nuestra pre-
ocupacion por evaluar? iCuantas veces lo Gnico que realmente
preparamos con antelacion es la prueba que vamos a tomar?

2.4. “Evaluacidn y ensefianza son procesos
independientes”

Quiero plantear ahora otro extremo. En ciertas ocasiones,
consideramos a la ensefianza y a la evaluacién como dos pro-
cesos sin relacién entre si. Mas grave resulta ser esta distorsion
en el ambito universitario, en donde es bastante habitual que la
ensefianza esté a cargo de docentes adjuntos o jefes de trabajos
practicos y la evaluacién sea disefiada por el docente titular. Si
la catedra es un verdadero equipo de trabajo esta division de
funciones no tendria porque convertirse en un problema ya que
todos los integrantes estan al tanto de los que esta sucediendo
en la cursada de la unidad curricular. Pero si esto no es asi... es
esperable que el tipo de tareas (consignas de prueba) solicitadas
en la evaluacion no necesariamente se correspondan con los
contenidos realmente ensefiados. {Quiénes ‘sufren’ las conse-
cuencias? La respuesta es obvia.

La ensefianza y la evaluacién no pueden estar disociadas.
Arriesgo a decir que si evaluamos contenidos o requerimos cierto
tipo de trabajo cognitivo con los contenidos que no han sido
previamente objeto de ensefianza, estamos ‘traicionando’ a los
alumnos/as (y que hayan sido objeto de ensefianza supone que
han sido trabajados de ese modo en las clases o que se han deri-
vado trabajos de elaboracién domiciliarios de ese modo). Arriesgo
a decir que cuando se nos ocurre ‘innovar’ en el momento de
la evaluacion presentando formatos (por ejemplo un formato de
prueba escrita) que no han sido trabajados previamente durante
nuestras intervenciones de ensefianza, estamos ‘traicionando’
a los alumnos/as.

134 & Capitulo 3. Las practicas de evaluacion



2.5. “La evaluacidn es un punto de llegada”

No quiero entrar en la dicotomia proceso-producto por dos
razones: por un lado, mucho se ha escrito acerca de ello, pero
por otro, creo que es una falsa antinomia: evaluamos procesos
y productos.

Cuando manifiesto que tomamos la evaluaciéon como un
punto de llegada, me refiero a que a veces, una vez tomada una
prueba parcial o un examen final solemos considerar que algo
termind y algo nuevo empieza. El tema es que esa evaluacion
supone alguna comunicacion de la apreciacion que hacemos del
rendimiento evidenciado, digo, supone comunicar una nota. El
problema es que, cuando esa nota no evidencia un buen ren-
dimiento académico de algunos alumnos/as, éalgo terminé? Un
supuesto de ese tipo, ino deja librado a la buena suerte de los
alumnos/as el qué hacer ante lo no aprendido? iYa no hay mas
nada que ensefar acerca de aquello que no se ha aprendido?
¢No necesitan los alumnos/as algln tipo de orientacién, algtn
nuevo tipo de intervencion de ensefianza para poder aprender
lo no aprendido?

Vuelvo sobre la ingenuidad. Sé que no podemos atender a
cada uno en especial, sé que hay un tiempo para ensefiar que lo
delimita la duracion del cuatrimestre o del afio, sé que en algunas
oportunidades un desaprobado es sélo una cuestién de ‘falta de
estudio’, sé que en algunas carreras tenemos comisiones muy
numerosas, pero alin asi, creo que no podemos quedarnos con
un simple: “para la proxima vez estudia mas”, porque sé también
que en muchos casos, arriesgo a decir en muchisimos casos, ese
alumno/a que desaprobd estudio o cree que estudio o hizo todo
lo que estaba a su alcance para estudiar. Su problema es que no
aprendié todavia cémo hacerlo, no logré internalizar el tipo de
l6gica particular que caracteriza a las categorias conceptuales y
problemas que trata un campo determinado del conocimiento,
no logré entender el planteo de los textos o la resolucion de los
problemas. ¢Qué nos hace suponer que la préxima vez podra
lograrlo sin ningln tipo de nueva intervencién desde la ense-
fianza? (Por qué creemos que un recuperatorio es sélo una nueva
oportunidad de demostrar que se aprendié lo que habia que
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aprender y que no nos corresponde hacer nada entre la primera
evaluacion y ese recuperatorio?

2.6. “La evaluacidn final comienza bajo el supuesto de
descubrir qué es lo que elfla alumno/a no sabe”

La evaluacion final es “detectivesca’, se trata de descubrir al
‘asesino de conceptos’ y esa alumna con cara angelical que esta
sentada frente a nosotros rindiendo el final es “sospechosa’; tam-
bién lo es aquel alumno trajeado que viene del trabajo, y el que
se sienta siempre en la Gltima fila y hasta ese que se sacd 10 en
los parciales. Hay que ‘pescar’ qué es lo que no saben porque...
{Por qué ese manto de sospecha? iPor qué pareciera que siempre
tratamos de hurgar alli, en lo mas cercano al desconocimiento?
iPor qué tendemos a convertir el examen final en exactamente
lo contrario a lo que una evaluacién de cierre debiera ser: un
momento de ‘gloria’?

El examen final es todo un tema en si mismo. Salvo algunas
excepciones, no coincido en términos generales con la promo-
cion directa. Sigo pensando que el examen final permite rever la
unidad curricular trabajada a lo largo de un curso, permite esta-
blecer una integracién y un conjunto de relaciones conceptuales
nuevas que solo se logran cuando se trabaja con esa totalidad
que es la unidad curricular, cuando se retrabaja con ella. Pero
tampoco adhiero a convertir esa instancia en un cazabobos, a
hacer de ello un ping-pong de preguntas acerca de cuestiones
deshilvanadas entre si, a convertirlo en un ‘martirio’.

Pero lo que me preocupa, es que, en general, ni siquiera nos
cuestionamos qué es lo que estamos proponiendo como ins-
tancia de cierre final y tendemos a ‘tomar’ examen casi como en
un juicio, pero sin abogados defensores. ¥ algo que todavia me
preocupa mas: que ni siquiera nos damos cuenta.

2.7. “La correccion de un parcial escrito
se reduce a poner una nota”

La ‘correccién’ tiene estilos de lo méas diversos: devolvemos
una prueba con la nota y ningdn sefialamiento, devolvemos con
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‘cruces’ en los parrafos en los que aparecen errores y una nota,
devolvemos con brevisimos comentarios al tipo de ‘mal elabo-
rado’, “error conceptual’, ‘falta de lectura’, ‘no’ y una nota. Parece
que siempre, lo que nos une, es que devolvemos marcando el
error y calificando a partir de ello.

Siendo asi las cosas, hay algunas cuestiones que tendremos
que pensar seriamente. Por ejemplo: écdmo hace un alumno/a
para revisar su error si no se lo orienta al respecto? Escuchemos
sus comentarios: “yo se lo expliqué pero no como él queria”;
“quiere que lo ponga con las palabras del libro”. (Quién no escu-
cho alguna vez esto? iEs que los alumnos/as son tan necios que
no se dan cuenta cuando se equivocan y nos echan la culpa a
nosotros de sus fracasos? {O es que nosotros no logramos que
una evaluacion devuelta sea un disparador para el aprendizaje?

Y ademas, ipor qué las buenas resoluciones tienden a no
recibir ningdn tipo de estimulo? iPor qué creemos que la nota
es suficiente y que un alumno/a entenderd que una nota alta
demuestra...? iQué demuestra? Un alumno/a puede entender
que una nota alta demuestra que estudid, otro que hizo un buen
desarrollo conceptual, otro que estuvo original, ipor qué no les
comunicamos a sus autores lo que nos produce a nosotros la
lectura de un buen parcial?

Una vez mas no quiero ponerme en el lugar de los idealis-
mos. Sé que acumulamos horas-clase a lo largo del dia, sé que
las horas-correccidén no parecen estar contempladas en nuestro
salario, sé que estamos frente a cursos numerosos. Pero saben
qué, cuando éstos no son los condicionantes, cuando los cursos
son de pocos estudiantes, cuando nosotros podemos trabajar
en mejores condiciones, actuamos de la misma manera. Es para
pensarlo.

2.8. “Las notas son necesarias e imprescindibles”

La legién de los defensores de las notas tiene muchos
adherentes. Escuchamos al respecto distinto tipo de argumen-
taciones: que estimulan a los mas aptos, que si no existieran los
alumnos/as estudiarian sélo lo minimo para aprobar, que son
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un referente para dar cuenta de cémo va el estudio, que en el
mercado laboral el promedio del titulo tiene mucho peso...

Contra los argumentos es posible contra-argumentar: que se
puede estimular de maneras muy diversas y no sélo con notas,
que las experiencias en las que se han usado escalas mas reduci-
das que las numéricas, incluyendo las bipolares de aprobado-des-
aprobado, no evidenciaron que los estudiantes estudiaran menos
o peor por ello, que se puede referenciar la marcha del estudio
con cualquier otro tipo de comunicaciones, que la escuela no
puede usar notas solo porque el mercado las necesita...

La legidén de los detractores de las notas tiene menos
adherentes. Pero esos pocos argumentan que generan
competitividad, que son arbitrarias ((qué diferencia real hay entre
un cinco y un seis?), que llevan inevitablemente a trabajar con
patrones de medida...

Personalmente me resulta mucho mas coherente usar la
escala ‘aprobado-desaprobado’. Creo que el mito es creer que
no hay evaluacién sin nota y el mayor problema es la deificacion
de las notas y el reduccionismo de la evaluacion a una cuestion
de calificaciones. Creo que también podemos desnaturalizar el
uso de la nota y pensar que podria ser posible evaluar sin atarnos
a las notas o evaluar combinando devoluciones cualitativas con
escalas cuantitativas. A lo mejor, probando, nos sale mejor.

2.9. “Los ‘choise’® son objetivos”

Tenemos invasion de pruebas tipo multiple-choise. En los
ingresos se reproducen cual conejos. Entiendo que resulta un
instrumento operativo cuando las comisiones de alumnos/as son
masivas. Pero desestimo el caracter de ‘objetivas’ para quien las
defiende como tales. En todo caso, lo objetivo de los choise, es la
sumatoria de puntajes que da como resultado una calificacion.

La supuesta objetividad se pierde si las analizamos en cuanto
a su elaboracién: ila tarea (los items) seleccionada evalda lo
verdaderamente importante?; ies ésta una representacion valiosa

2 Tomo aqui el nombre genérico de ‘choise’ para denominar a las ‘pruebas
objetivas’ —a las que me referiré méas adelante— ya que asi se las reconoce
en general en la cotidianeidad de las instituciones de educacién superior.
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de aquello que supuestamente debia aprenderse?; ilo que se ha
colocado como bibliografia obligatoria, permite aprender concep-
tos y trabajos cognitivos con esos conceptos para responder a
lo que se pregunta en una tarea?

La supuesta objetividad se pierde también si la analizamos
en cuanto a la asignacion de puntaje: ila asignacién de puntajes
a la tarea permite valorar discriminando los saberes relevantes
de los saberes no tan relevantes?

Todas las respuestas posibles a estas preguntas indican el
caracter ‘subjetivo’ de cualquier propuesta de evaluacion.

2.10. “Praponer la autoevaluacion es hacer demagogia”

Estoy hablando de autoevaluacion, no de autocalificacién.
Estoy hablando de un procedimiento por el cual, necesariamente,
todos tendriamos que pasar para poder revisar nuestras practicas
de ensefianza y por el cual todos los alumnos/as tendrian que
poder pasar para revisar sus practicas de aprendizaje.

Autoevaluarse es poder emitir un juicio valorativo sobre un
proceso que se esta viviendo (por ejemplo el ensefar o el apren-
der) y sobre los resultados provisorios alcanzados, hasta cierto
momento, en dicho proceso. Autoevaluarse es poder analizar
con criticidad, identificando obstaculos, descubriendo logros, es
poder hacer un ejercicio metacognitivo, es el mas democratico
de los procedimientos porque hace participe a todos los que
han estado involucrados en un proceso aulico, empezando por
uno mismo.

Autocalificarse es otra cuestién. Poner a los alumnos/as en
la ‘obligacion’ de colocarse una nota o solicitar una opinién al
respecto de qué nota se asignarian, en principio, no estoy de
acuerdo. Y no lo estoy, por lo menos, dentro del contexto en el
cual llevamos a cabo este tipo de practicas: sin discusion previa
respecto de los criterios con que se asignan notas, sin discusion
previa respecto de qué es lo ponderable en la evaluacion que se
propone, ni una discusion sobre lo que se propone y ni sobre el
trabajo que se propone con un objeto de conocimiento.
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Y ademas, por una cuestién de tender al mayor equilibrio
objetivo posible, me parece que ese trabajo ‘engorroso’ es obli-
gacion de los docentes.

2.11. “La calidad de la formacidn en la educacion
superior se soluciona con un buen sistema de
examenes (de ingreso y/o de egreso)”

Los afios "90 dejaron huellas profundas en el sistema educa-
tivo. Las politicas educativas —de neto corte neoliberal—, insta-
laron la racionalidad evaluativa bajo el slogan del mejoramiento
de la calidad. De alli que ‘calidad’ y ‘evaluacion’ se tornaron inse-
parables. He aqui la primera faceta de esta distorsion: concebir
el mejoramiento de la calidad desde la concepcion que deposita
en la evaluacion la magica solucion de la mejora.

La reduccion presupuestaria o la mediaticamente llamada
‘racionalidad en el gasto’, conllevé a la necesidad de actuar al
interior del sistema atendiendo las nuevas demandas, con igual
0 —en términos reales— menor presupuesto para el area, es decir
‘haciendo mas’ con ‘menos gasto’. El discurso politico sepult6 los
histéricos postulados de la ampliacién de oportunidades educa-
tivas gestadas en la década de 1960 para instalar lentamente dos
ideas complementarias: la idea de la restriccion al ingreso para
garantizar la calidad del sistema formativo, junto a la idea del
control de la idoneidad de los egresados para garantizar la calidad
del ejercicio profesional. ¥ en ambos casos el instrumento, es el
examen: examen de ingreso, examen de egreso. A pesar de ello,
en Argentina se ha resistido particularmente esta logica desde
nuestra mas pura tradicion: las ideas reformistas del afio 1918.

“

[De esta manera, el] examen aparece permanentemente
como un espacio sobredeterminado. En este espacio se
tiene la mirada puesta. Es observado por los responsa-
bles de la politica educativa, por los directivos de las
instituciones escolares, por los padres de familia, por
los alumnos y finalmente por los mismos docentes. Si
bien cada grupo social puede tener su representacion en
relacion con el papel que juega el examen, todos estos
grupos coinciden en términos globales en esperar que a
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través del examen se obtenga un conocimiento ‘objetivo’
sobre el saber de cada estudiante. Pero el examen es sélo
un instrumento que no puede por si mismo resolver
los problemas que se han generado en otras instancias
sociales. No puede ser justo cuando la estructura social
es injusta; no puede mejorar la calidad de la educacion
cuando existe una drasticas disminucién del subsidio y
los docentes se encuentran mal retribuidos; no pueden
mejorar los procesos de aprendizaje de los estudiantes
cuando se atiende ni a la conformacion intelectual de
los docentes ni al estudio de los procesos de apren-
der de cada sujeto, ni a un analisis de sus condiciones
materiales. Todos estos problemas, y muchos otros que
convergen detras del examen, no pueden ser resueltos
favorablemente sélo a través de este instrumento (social)”
(Diaz Barriga, 1990).

2.12.  “los docentes necesitamos capacitacion
especifica sobre herramientas de evaluacion”

Quiero cerrar estas distorsiones con esta Gltima aprecia-
cion. Escucho con mucha frecuencia reclamos institucionales
acerca de la necesidad de instrumentar procesos de capacitacion
docente referidos a tematicas de evaluacion. No es que no crea
que necesitemos capacitacion —por cierto una practica bastante
relegada en la educacion superior— pero el problema radica en
que la demanda es una demanda ‘técnica’. Es decir, es un reclamo
centrado Unicamente en una actualizacion de los docentes en
torno al “aprender a tomar mejores examenes’. Quiero volver a
citar a Diaz Barriga porque creo que mejor que nadie plantea con
precision el problema de convertir una cuestién de fondo —la
evaluacién como problema social y politico— en una cuestion de
forma —la evaluacién como problema de instrumentos—.

“(...) el examen es un espacio donde se realiza una
multitud de inversiones de las relaciones sociales y de
las pedagogicas. (...) Es un espacio que invierte las rela-
ciones de saber y de poder. De tal manera que presenta
como si fueran relaciones de saber, las que fundamen-
talmente son de poder (...).
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Los problemas de orden social: posibilidad de acceso a la
educacion, justicia social, estratos de empleo, estructura
de la inversién para el desarrollo industrial, etc. son
trasladados a problemas de orden técnico: objetividad,
validez, confiabilidad. La discusién que se realiza en este
nivel de la problematica desconoce la conformacion de
la misma” (Diaz Barriga, 1990).

También Susana Celman interroga, desde otra logica, el pro-
blema ‘secundario’ de la mejora de los examenes:

“La mejora de los examenes comienza mucho antes,
cuando me pregunto: (Qué ensefio? iPor qué ensefio
eso y no otras cosas? ¢De qué modo lo ensefio? (Pueden
aprenderlo mis alumnos? (Qué hago para contribuir a
un aprendizaje significativo? (Qué otras cosas dejan de
aprender? iPor qué?” (Celman, 1998).

He aqui, en ambos autores, una clara alocucién respecto de
aquello a lo que quiero referirme. El problema de la evaluacion en
la educacién superior (cuando se lo reconoce como problema)
no se soluciona capacitando a los docentes para que elaboremos
mejores ‘choise’, o tomemos parciales con problematicas que
eviten la repeticién memoristica de los contenidos. El problema
de las practicas de evaluacion en la educacién superior no es, en
principio, un problema técnico, un problema de herramientas para
evaluar. Si bien, soy de los que adhieren a la necesidad de inscribir
una Didactica que trabaje en torno a sugerencias practicas y de
ciertas pautas de accion (Steiman, 2004), creo a la vez, que no se
puede, en el interior de las instituciones de la educacion superior,
obviar el debate en torno a la significacion social implicada en las
practicas de evaluacion de las que participamos.

3. Y entonces, ;qué es evaluar?
Defino la evaluacién como un proceso que, a partir del cono-

cimiento y comprensién de cierta informacion, permite emitir un
juicio de valor acerca de un aspecto de la realidad en el cual se
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interviene en un determinado contexto sociohistérico® particular
y que, a la vez que posibilita tomar decisiones, exige desde el
didlogo con quien esté involucrado, argumentar justificaciones
del juicio de valor realizado. En el ambito del aula, ese aspecto
de la realidad se refiere, fundamentalmente, a las practicas de
ensefar y aprender, y es por ello que quisiera llamar a este pro-
ceso: evaluacién didactica. En sintesis, defino a la evaluacion
didactica como un proceso que, a partir del conocimiento y
comprensiéon de cierta informacion, permite, desde una acti-
tud dialdgica, emitir un juicio de valor acerca de las practicas
de ensefianza y/o las practicas de aprendizaje en un contexto
sociohistérico determinado en el cual intervienen con parti-
cularidad significante lo social amplio, la institucion, el objeto
de conocimiento, el grupo de alumnos/as y el/la docente y que
posibilita tanto el tomar decisiones referidas a las practicas de
referencia como exige comunicar a docentes y/o alumnos/as —por
medio de enunciados argumentativos— el juicio de valor emitido
y las orientaciones que, derivadas de éste, resulten necesarios
para la mejora de la practica .

Asli, la evaluacion no es una practica espontanea o de intui-
cién pragmatica (De Ketele, 1993) sino una prdctica instituida
(Barbier, 1993), es una practica deliberada y socialmente organi-
zada, de innegables consecuencias personales y sociales.

Asi definida, convendria entonces diferenciar la evaluacion
didactica de por lo menos dos practicas con las que, en ocasio-
nes, suele asimilarsela:

- La evaluacién como control: existe control cada vez que la
evaluacion sélo trata de una serie de operaciones cuyo apa-
rente resultado es la emisién de una informacion referida
al funcionamiento concreto de una actividad de formacién
(Barbier, 1993). La evaluacion como control intenta garanti-
zar que algo previsto esta sucediendo, tal como habia sido
previsto y, en caso de que asi no sea, ‘corregir’ su desvio.

3 No quisiera abusar del uso del término ‘sociohistoérico’ el cual aparece a
veces indiscriminadamente ligado a cualquier tipo de discurso ‘social’ y
supuestamente ’critico’. Pero lo veo aqui pertinente para referirme a los
contextos particulares de sociedad, escuela, objeto de conocimiento, grupo
de alumnos/as, docente, configurados en un tiempo y un espacio.
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La evaluacién como medicién: la evaluacién reconoce una
larga historia en la que se concibié al proceso evaluador
como un proceso de medicion. El paradigma docimologico
(De Ketele, 1993) redujo la evaluacion a la examinacion, de
alli el término ‘docimologia’ que se refiere a la ‘ciencia de los
examenes’. De la mano de la pedagogia experimental esta
concepcidn, aunque con rasgos distintivos en diferentes déca-
das, entiende que la evaluacién es una cuestiéon de puntajes
asignados a pruebas o una actividad de comparacién entre
una produccién escolar que debe evaluarse y un modelo de
referencia. La existencia de un modelo de referencia obliga a
instalar un ‘patrén de medida’ desde el cual comparar. ¥ asi
dadas las cosas, la evaluacion entonces se estandariza y se
convierte en un proceso que se define con exclusividad desde
su aspecto técnico: la decisidén acerca del instrumento que
se utilizara para ‘medir’ y al cual todos los sujetos evaluados
deberan ‘acomodarse’. Esta concepcion ‘matematica’ de la
evaluacion considera que el evaluar es una cuestién que se
resuelve determinando qué es lo que hay que medir y cdmo
va hacérselo (Ebel, 1977).

Hecha esta diferenciacién, quiero desagregar entonces la defi-

nicién dada para presentar algunos problemas inherentes a las
practicas de evaluacion que iré desarrollando mas adelante:

“(...) proceso que”: aparece desde aqui la referencia a la eva-
luacién como proceso y no como punto de llegada, como
resultado o como una instancia desarticulada entre las practi-
cas que involucra (concretamente las de ensefar y aprender).
La idea procesual de la evaluacién la presenta como un con-
junto de acciones que se realizan y suceden en el tiempo con
una determinada intencionalidad. La idea de proceso, asi, no
solo se vincula con la idea de la continuidad, intencionalidad y
tiempo sino también con la idea de integracién de las acciones
entre si para que el proceso se constituya como un acontecer
articulado y coherente. Cuando evaluamos o nos evaluamos
necesitamos asumir esta concepcién procesual para no con-
vertirla en una ‘instancia’ fragmentada y arbitraria.

“(...) a partir del conocimiento y comprension de cierta infor-
macion”: la referencia al conocimiento y comprension de la
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informacién plantea en primer lugar la pregunta referida a qué
es lo que se desea conocer y comprender y luego, y en razén
de ello, la pregunta referida a como se hara para conocer y
comprender esa informacion.

“(...) desde una actitud dialégica”: la evaluacion didactica
no puede concebirse en ninglin caso como un proceso uni-
lateral, sencillamente porque, por lo menos hay dos partes
involucradas. Si cualquiera de ellas asumiera una actitud de
imposicién, de autoritarismo, de soberbia o de indiferencia,
atentaria contra el caracter esencialmente humano que es
propio de cualquier actividad pedagogica. Sin didlogo no es
posible conocer, ni comprender, ni valorar, ni tomar deci-
siones. O mas adn, sin didlogo probablemente aquello que
se crea conocer y comprender no sera tal y aquello que se
valore y se decida no sera adecuado. Siempre vigente, nadie
mejor que él para aclararlo: “No hay palabra verdadera que
no sea una unién inquebrantable entre accion vy reflexion vy,
por ende, que no sea praxis. De ahi que decir la palabra ver-
dadera sea transformar el mundo (...). Existir, humanamente
es pronunciar el mundo, es transformarlo (...). Si diciendo
la palabra con que pronunciando el mundo los hombres lo
transforman, el didlogo se impone como el camino mediante
el cual los hombres ganan significacién como tales (...). Dado
que el didlogo es el encuentro de los hombres que pronun-
cian el mundo, no puede existir una pronunciacién de unos
a otros. Es un acto creador. De ahi que no pueda ser mafnoso
instrumento del cual eche mano un sujeto para conquistar a
otro” (Freire, 1974).

“(...) emitir un juicio de valor”: ahora la referencia del analisis
nos obliga a detenernos en la idea del “juicio de valor”, que
en correspondencia con la idea referida a que “exige comu-
nicar a docentes y/o alumnos/as —por medio de enunciados
argumentativos— el juicio de valor emitido y las orientaciones
que, derivadas de éste, resulten necesarios para la mejora de
la practica” nos obliga a pensar tanto en el problema de quién
emite el juicio valorativo como en el problema de la devolu-
cion de la evaluacion y en aquello que se suscita a partir de
la evaluacién realizada. Y estamos aqui frente a, lo que por
lo menos para mi, constituye uno de los nudos centrales de
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la evaluacién: iqué hay después de una evaluacion formali-
zada?, iqué es necesario hacer después de una evaluacion
formalizada?

- “(...) acerca de las practicas de ensefianza y/o las practicas
de aprendizaje”: se desprende de este enunciado el tema
del ‘qué’ evaluar y desde alli al problema de los criterios de
evaluacion.

- “(...) en un contexto sociohistérico determinado en el cual
intervienen con particularidad significante lo social amplio, la
institucion, el objeto de conocimiento, el grupo de alumnos/as
y el/la docente”: estamos aqui frente a ciertos condicionantes
0, si se quiere, frente a variables contextuales que direccionan,
que favorecen u obstaculizan, que hacen que los factores
intervinientes (véase punto I: “La evaluacién: una practica
compleja”) sean de mayor o menor peso, que exigen ser con-
siderados a lo largo de todo el proceso evaluador.

- “(...) posibilita tomar decisiones referidas a las practicas de
referencia”, nos hace detener particularmente en el sentido
de la evaluacién y especialmente en las decisiones a tomar a
partir de la comprension de la vinculacién entre la informacion
que se obtiene y las practicas de ensefianza y de aprendizaje
involucradas.

Realizadas las primeras aclaraciones conceptuales y definido
mi propio posicionamiento respecto a las practicas de evaluacion,
considero ahora necesario desarrollar algunos planteos concep-
tuales y algunas sugerencias practicas que anticipo a partir del
esquema enunciativo que muestro mas adelante y aunque no
seguiré el orden organizativo que muestra el mismo (sélo intento
mostrar las dimensiones a las que me referiré), consideraré cada
una de dichas tematicas en las paginas siguientes.

Me permito realizar antes dos aclaraciones:

- laprimera tiene que ver con las hipdtesis hasta aqui vertidas:
considero crucial abordar la evaluacién como una practica
compleja y partir de una posicién que asuma la necesidad
de desnaturalizar las practicas instaladas para trabajar en
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torno a nuestras propias desvirtuaciones y a nuestras buenas
resoluciones;

la segunda, es que habiéndome referido en primerisimo lugar
a las razones que motivan la puesta en marcha de un proceso
complejo como es la evaluacion, que se direcciona de modo
diferente seglin sean unas u otras las intenciones de quien
evalta y los usos que se hagan de sus resultados, entonces
ahora me permito incluir algunas ideas y propuestas relacio-
nadas con el caracter practico de la evaluacion, ya que a la
vez que veo la necesidad de instalar un debate sobre el sen-
tido y la direccionalidad de las practicas, también me parece
necesario abordar cuestiones referidas a la instrumentacion,
a la dimensién ‘técnica’ a la cual me he referido antes. Para
trabajar esta dimensién correré el riesgo de ejemplificar sélo
a los efectos de mostrar mis propias elaboraciones practicas
que de ninguna manera podran universalizarse ni tomarse
como modelos.

LA de la evaluacion el alumno/a como sujeto
EVALUACION evaluador

COMO UNA instrumentos de evaluacién
PRACTICA El problema acerca de los de la ensefianza

COMPLEJA instrumentos de la

las practicas de la ensefianza
El problema acerca del objeto | como objeto

de la evaluacion las précticas de aprendizaje
como objeto

el docente como sujeto
El problema acerca del sujeto | €valuador

evaluacién instrumentos de evaluacién
de los aprendizajes

la evaluacién inicial

£l problema acerca de los la evaluacién de seguimiento
momentos de la evaluacion | |3 evaluacion parcial

la evaluacién final
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4. La evaluacion de las practicas de ensefanza

He definido a la evaluacién didactica como un proceso que
permite emitir un juicio de valor acerca de las practicas de ense-
fianza y/o las practicas de aprendizaje. Al adentrarnos asf en el
objeto de la evaluacién, en la pregunta referida a ‘qué’ evaluamos,
distinguimos claramente estos dos objetos. Quiero, en primer
lugar, referirme a la evaluacién de las practicas de ensefianza.

Es inevitable que al hablar de ‘evaluacion de la ensefianza’ se
genere algn tipo de controversia. Las tradiciones, los mitos, las
profecias autocumplidas imponen falaces argumentos para des-
estimar la necesidad de evaluar sistematicamente la ensefianza.
En los debates que solemos tener en el interior de las institucio-
nes de educacion superior, seguramente hemos escuchado, mas
de una vez, algunas voces refiriéndose a ello con discursos que
lo plantean mas o menos asi:

- “laevaluacion a los docentes se inscribe dentro de las politicas
neoliberales de evaluacién de calidad”;

- “serfa un avasallamiento a la libertad de catedra”;

- “los alumnos no estan en condiciones de opinar respecto a
lo que hacemos los docentes™;

- “através de los aprendizajes que evidencian haber alcanzado
los alumnos, se puede tener una precisa idea del acierto o no
de las decisiones tomadas en la propuesta de ensefianza”;

- “los docentes continuamente nos evaluamos a nosotros
mismos”.

Creo que en todas estas afirmaciones se comete algtin tipo
de error y quisiera analizarlas una por una.

“La evaluacion a los docentes se inscribe dentro de las politicas
neoliberales de evaluacion de calidad”.

No veo conveniente que invalidemos la evaluacién de la
ensefanza por asimilarla a posibles usos que las politicas
neoliberales puedan hacer de los resultados. Es mas, adhiero
a la necesidad de evaluar la practica profesional en cualquier
profesion de la que se trate. En todo caso, resistamos todo
intento de instalar dispositivos que se generen desde unidades
centrales o todo sistema impuesto ‘desde arriba’ al respecto,
pero no dejemos de participar en la propia evaluacién de
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la ensefianza porque nos enajenariamos en nuestro propio
trabajo.

“Seria un avasallamiento a la libertad de catedra”.

En nombre de la libertad de catedra se comete mas de un
abuso. Y nada mas y nada menos, porque se la toma desde su
contrasentido, esto es, desde una concepcién que considera
que por la libertad se puede imponer una idea contrade-
mocratica: “nadie se meta conmigo”. Este discurso no sélo
desconoce la esencia misma de |a libertad de catedra sino que
se convierte en un artilugio hegemonico al tomar el discurso
critico para volverlo autoritario.

“Los alumnos no estan en condiciones de opinar respecto a lo
que hacemos los docentes”.

Me recuerda al famoso censor de la dictadura, que, por hacer
un bien a la sociedad, no sélo decidia qué peliculas se podian
ver y cuales no en el cine, sino, ain dentro de las que si se
podian ver, qué escenas si y qué escenas no, sencillamente
porque no estabamos ‘maduros’ como sociedad para decidir
por nosotros mismos. Es el mismo argumento: porque los
alumnos/as son ‘inmaduros’ o porque son ‘nifos’ o porque
‘no saben’ no pueden emitir opinidn alguna respecto a una
practica que los involucra directamente. (Y entonces quién?

“A través de los aprendizajes que evidencian haber alcanzado
los alumnos, se puede tener una precisa idea del acierto o no de las
decisiones tomadas en la propuesta de ensefianza”.

Esta afirmacién reduce los efectos de la ensefianza a los efec-
tos del aprendizaje y estos ultimos son acaso sélo indicios
que pueden orientar algtin andlisis sobre nuestras practicas
de ensefanza, pero no son ni pueden ser suficientes porque
la ensefanza es una practica de tal grado de complejidad que
no puede subsumirse a evidencias que se manifiestan a través
de procesos indirectos (aunque interdependientes) a ella.

“Los docentes continuamente nos evaluamos a nosotros
mismos”.

Creo que no es cierto, ni es posible. Para evaluar hay que
disponer de informacion, hay que sistematizar un procedi-
miento, hay que objetivar la problematica, hay que tener
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espiritu democratico. No podemos evaluar nuestra practica
mientras dormitamos en el colectivo o en la sala de profesores
cuando compartimos penurias con los colegas. Si queremos
hacerlo con responsabilidad profesional habra que construir
el habito de la evaluacion y habra que hacerlo asumiendo una
posicion de humildad que nos aleje de todo atisbo de sober-
bia autosuficiente y habra que asumirla mas que como un
deber, como un derecho que nos corresponde. Como decia el
gran maestro, “ensefar exige humildad, tolerancia y lucha en
defensa de los derechos de los educadores (...). Mi respuesta a
la ofensa a la educacion es la lucha politica conciente, criticay
organizada contra los ofensores. Acepto incluso abandonarla,
cansado, a la espera de mejores dias. Lo que no es posible es
permanecer en ella y envilecerla con el desdén por mi mismo
y por los educandos” (Freire, 1999).

4.1. ;Qué evaluar en las précticas de ensenanza?:
el problema del objeto

Pues bien, aqui estamos tras habernos adentrado en el ‘qué’
de la evaluacion y habernos centrado en las practicas de ense-
flanza como objeto de la evaluacion. Pero ahora es necesario
decidir el ‘qué’ evaluar de las practicas de ensefianza. Segura-
mente, y concebida como intervencién intencionada en una
practica social, la ensefianza adquiere en cada docente una par-
ticularidad casi idiosincrasica. Pero también, ciertas recurrencias
y ciertas variables implicadas en toda practica de ensefar hacen
posible enumerar algunos de sus componentes como una prac-
tica compartida de la cual participamos en general todos los
docentes con ciertos rasgos en comiin y que pueden constituir
aqui algunos de los aspectos a evaluar:

- RESPECTO A LA PREVISION DE LOS CONTENIDOS A
ENSENAR:
e |a seleccién que hemos hecho;
*  |a secuencia por la que hemos optado;
e la organizacién epistemolégica;
*  |a organizacion didactica.
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RESPECTO A LA PRESENTACION DE LOS CONTENIDOS A
ENSENAR:

la claridad en la presentacion oral;

la posibilidad de ser significados;

la vinculacion con las practicas sociales;

la vinculacion con las practicas profesionales;
la articulacién que se evidencia clase a clase.

RESPECTO A LAS FORMAS DE INTERVENCION:

la calidad de las exposiciones orales: en cuanto son
favorecedoras de la presentacién comprensiva, global e
integrada de los contenidos;

las preguntas que se formulan en clase: en cuanto son
orientadoras para favorecer la comprension;

los momentos de intercambio dialogados: en cuanto
son intercambio conceptual de ideas fundamentadas;
las orientaciones que se dan a las preguntas de los alum-
nos/as: en cuanto son orientadoras para favorecer la
comprension;

la calidad de los trabajos practicos (u otros recursos
didacticos utilizados): como favorecedores de la vincula-
cion con las realidades practicas a las que se refieren;
la calidad de las actividades grupales de discusion pro-
puestas: como favorecedoras del intercambio conceptual
con los pares;

la calidad de las actividades grupales de produccion pro-
puestas: en cuanto ser favorecedoras de trabajos escritos
originales que eviten la reproduccion textual.

RESPECTO A LA ORGANIZACION GENERAL DE LA CURSADA:

la distribucion del tiempo;

el uso de los espacios del aula;

la secuencia entre clases tedricas y clases de trabajos
practicos;

el funcionamiento de los miembros de la catedra como
equipo de trabajo (cuando la catedra no es unipersonal);
el vinculo entre los miembros de la catedra y los alum-
nos/as;

la atenciodn a las consultas personales.
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- RESPECTO A LA EVALUACION:

* la relacion entre contenidos ensefiados y contenidos
evaluados;

e larelacién entre tareas de prueba solicitadas y tareas de
ensefanza en clase realizadas;

e los criterios de acreditacion utilizados;

e |a propuesta de parciales;

e laasignacién de calificaciones;

* |a propuesta de examen final.

4.2. ;jCudndo evaluar las précticas de ensenanza?:
el problema del tiempo

La pregunta referida a ‘cuando’ evaluar la ensefianza es de res-
puesta rapida. Si consideramos los tipos de evaluacion en cuanto
a su intencion y el momento en el cual se realizan, rapidamente
se identifican la ‘evaluacién inicial o diagnéstica’, la ‘evaluacién
de seguimiento o formativa’ y la ‘evaluacién de cierre o final’.
Si llevamos estas tres categorias (habitualmente utilizadas con
referencia a la evaluacién de los aprendizajes) al ambito de la eva-
[uacién de las practicas de ensefianza, creo que habria que tomar
fundamentalmente las dos tltimas. Es decir, me parece relevante
que se realicen practicas de evaluacion de la ensenanza durante
la cursada y no sélo al final. Porque la informacién que podemos
obtener —a tiempo— a los efectos de emitir un juicio de valor refe-
rido a la ensefianza, podria permitir realizar los ajustes necesarios
en nuestra propuesta. Cuando me refiero ‘a tiempo’, quiero decir,
cuando todavia es posible de ser modificada, cuando un cambio
puede favorecer de mejor manera nuestras intervenciones de ense-
fianza, cuando es posible atin recuperar tiempos del aprender.

Pasa que, en general, realizamos a los alumnos/as, algtn tipo
de encuesta de opinién referida a la cursada cuando ésta termina.
La informacién que obtenemos, sobre todo cuando da cuenta de
algunos puntos débiles en nuestras intervenciones, ya no sirve
para cambiar con ese grupo y, siguiendo la l6gica conceptual de
la categoria “construcciéon metodoloégica’, iquién puede asegu-
rarnos que un cambio en nuestra practica realizado a partir de
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cierta evidencia que obtenemos con un determinado grupo de
alumnos/as sea pertinente para un futuro nuevo grupo?

4.3. ;Quién evalia las précticas de ensenanza?:
el problema de los sujetos

Quiero presentar la pregunta referida a “‘quién’ evalta sin nue-
vos argumentos. Lo he dicho y lo sigo sosteniendo: los docentes
necesitamos evaluar nuestras propias practicas. Pero para que
ello sea posible, necesitamos asumir una actitud humilde, tal
como ya lo expresé anteriormente y recurrir a un pensamiento
elucidante (Palou, 1998) que permita dilucidar los conflictos para
transformar los dilemas en problemas y asi encontrar formas de
resolverlos.

Ahora bien, también resulta ineludible que algin tipo de
informacion para hacerlo, provenga de forma directa de los alum-
nos/as. Si alguien creyera que pedir opinion a los alumnos/as es
ya una evaluacion realizada por ellos hacia nosotros, puede ser,
realmente no me preocupa discutir eso, porque también acepto
que los alumnos/as evallen nuestras practicas.

4.4. ;Como evaluar las prdcticas de ensenanza?:
el problema de los instrumentos

Finalmente, quiero realizar algunas sugerencias practicas para
plantear el ‘como’ evaluar las practicas de ensefianza. Decidido
qué es lo que queremos saber, podemos prever de qué modo
instrumentaremos dicha bdsqueda. Insisto con la aclaracion de
no considerar un ejemplo como un modelo y creo necesario
explicitarlos por su valor didactico como concrecién operativa
de una idea tedrica. Bajo esos supuestos, he aqui algunas pro-
puestas.
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4.4.1. Cuando los docentes nos autoevaluamos
y la informacion proviene de nosotros
mismos

He aqui algunos ejemplos entre los mdltiples instrumen-
tos posibles de ser usados para autoevaluar las practicas de la

ensefianza:

- Frases incompletas: participando la totalidad del equipo de
catedra, se puede exponer la opinién de cada docente ante
ciertas cuestiones que, a fin de ponerlas en discusion, se
pueden presentar como frases incompletas. Algunos ejemplos
podrian ser:

* nuestro mayor logro con los alumnos/as fue...
* o peor que hicimos fue...

* un texto que podria reemplazarse es...

* anuestros trabajos practicos les falta...

* no nos decidimos a asumir que...

* |lo que mas me preocupa es. ..

e podriamos hacer un cambio en... ’

- Registros textuales: en cada clase, un miembro de la catedra
(cuando se trata de catedras que no son unipersonales) puede
asumir el rol de observador pasivo y registrar la oralidad de
la clase, confeccionando un registro textual de los discursos
en la clase. Los registros dan cuenta de todo lo que ‘se dice’
y adoptan formatos parecidos a éste:

“Docente—

Alumno-

Docente—

Hoy vamos a hablar de una tematica de absoluta
importancia para la gestion de recursos humanos
en los distintos tipos de organizaciones.
(Interrumpiendo) ¢Profesor, cuales son los distintos
tipos de organizaciones?

Esta haciendo una pregunta muy elemental para
estar en segundo afio de la carrera, en cualquier
texto basico puede encontrar la respuesta. Bien,
como les decia, a la hora de analizar la gestion de
recursos humanos (...)".
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La oralidad da cuenta del pensamiento practico (Pérez y
Gimeno Sacristan, 1988) y en él anidan nuestros prejuicios,
nuestras creencias, nuestras representaciones, nuestras ideolo-
gias. Muchas veces, sin ser concientes de ello, afloran en nuestro
discurso y se convierten en verdaderos obstaculos para el apren-
dizaje de los alumnos. (Realizara alguna vez una nueva pregunta
quien ha recibido por respuesta: “esta haciendo una pregunta
muy elemental para estar en segundo afio de la carrera...”?

Haciendo uso de los registros que se posean, cuando el
equipo de catedra se retine formalmente, se puede hacer la lec-
tura de alguno de ellos a fin de poder analizar algéin nudo pro-
blematico de las categorias didacticas implicadas en la clase. La
catedra podra analizar y evaluar algunos aspectos de las inter-
venciones de ensefianza y, ciertamente, podran autoproponerse
mejoras en las mismas. Seglin sea la riqueza de la discusién que
se genere Yy la disponibilidad de tiempo, podran analizarse o no
otros registros.

- Problemas focalizados: la catedra puede realizar un listado
de los distintos aspectos que hacen a su actividad acadé-
mica, seleccionar uno de ellos y lo analizarlo profundamente
a fin de encontrar dentro de él, la cuestion que resulte
sustancialmente problematica. Luego decidir una estrategia
de solucién a implementar y finalmente ponerla en practica.
A fin de evaluar si ésta ha resultado beneficiosa, convendria
llevar un registro de las acciones que se van realizando al
respecto.

4.4.2. Cuando los docentes nos autoevaluamos y
la informacion proviene de los/las alumnos/as

Entre algunos de los instrumentos de posible utilizacion para
recabar informacion respecto de la ensefianza por parte de los
alumnos/as, muestro aqui algunos ejemplos:

- Opiniones breves: convendria generar también desde la dis-
tribucion fisica en el aula, cierto clima de ‘escucha’ y reflexion
(por ejemplo que el grupo mueva sus sillas y se siente en
forma circular) para que, alumno/a por alumno/a exprese de
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manera sintética su parecer acerca de ciertas cuestiones que
el docente pueda presenta oralmente, como por ejemplo:

* miopinion frente a las clases tedricas. ..

* miopinion frente a las clases de trabajos practicos...

* un aspecto que debiera ser mejorado. ..

e mi analisis de una dificultad que no pudo ser
solucionada hasta ahora...

* mi parecer respecto a que lo distintivo de esta catedra

es... ’

Cuestionarios abiertos: es un instrumento de resolucién
escrita e individual que puede contestarse en forma anénima.
Habitualmente un cuestionario abierto se confecciona con
una serie de preguntas cuyas respuestas no pueden realizarse
con una sola palabra (del tipo ‘si’, ‘no’, ‘bien’ u otras simila-
res). Por el contrario, un cuestionario no delimita de antemano
las alternativas de respuesta posibles y deja libertad para que
quien contesta se exprese a través de su propia redaccion
y lo haga seglin lo que considere oportuno manifestar. Por
ejemplo:

e (Qué opinion en general te has formado de esta catedra
a lo largo de la cursada?

e (Qué aspectos que resulten ser responsabilidad de la cate-
dra, valoras como muy positivos para tu aprendizaje?

e ;Qué obstaculos encontraste para poder seguir el ritmo
de la cursada clase a clase?

e ;Qué modificarias de lo realizado hasta ahora dentro
de los limites de lo posible de implementar inmedia-

?
tamente’ ’

Trabajos grupales: dindmicas diferentes de organizacién de
grupos a través de las cuales, seglin sea la tarea asignada,
se podra brindar una instancia para que, en primer lugar, los
alumnos/as distribuidos en subgrupos discutan su parecer y
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en segundo lugar lo comuniquen a la catedra. Por ejemplo, a
través de un ‘pequefio grupo de discusién’:

e Enumeren tres aspectos sustancialmente positivos de
la cursada
* Enumeren tres aspectos negativos de la cursada
* Propongan un cambio necesario en la cursada
e Siesta catedra fuera...
- una pelicula, icudl seria 'y por qué?
- un estado del tiempo, icudl seria y por qué?
- un color, icual seria 'y por qué?
- un personaje historico, icual seria 'y por qué?
- un juguete, icual seria y por qué? ’r

- Escalas de valoracion: también se trata de un instrumento
escrito e individual que puede ser contestado en forma ané-
nima. Se puede realizar una lista de aspectos, colocando una
valoracién (como podria ser: muy bueno, bueno, regular,
malo) a cada uno de ellos. En este casos, cada alumno/a
selecciona la valoracién que considera apropiada para cada
uno de los aspectos sefialados. Puede completarse con dos o
tres preguntas abiertas que amplien la informacién requerida
ya que al contestarse solo colocando cruces no hay explica-
ciones acerca de por qué se valora como se lo hace. He aqui
un ejemplo que puede utilizarse al finalizar una cursada“:

4 Obsérvese que los tres tltimos items de esta escala se referencian sobre
el aprendizaje y no sobre la ensenanza, a los efectos que la informacién
cotejada pueda ser contextualizada.
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La seleccion de los contenidos realizada por la catedra
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La claridad con que se presentaron las tematicas
La articulacion de los contenidos clase a clase
La calidad de los bloques expositivos
La calidad de las actividades grupales propuestas
La metodologia de trabajo empleada en las clases
La articulacién teoria-practica
La propuesta de organizacion de la cursada
El funcionamiento de los miembros de la catedra como
equipo de trabajo
El vinculo académico establecido entre los docentes y
los alumnos/as
La propuesta de trabajos practicos
El asesoramiento realizado por la catedra ante
consultas personales
La propuesta de evaluacion en los examenes parciales
La propuesta de evaluacion para el examen final
Tu propio aprendizaje construido en esta cursada
El seguimiento personal que pudiste hacer de la
cursada
Tu propia responsabilidad puesta en juego en la
cursada
Aspectos sustancialmente positivos:
Aspectos sustancialmente negativos:
{Alguna sugerencia?
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b. La evaluacion de las practicas de aprendizaje

Creo necesario volver una vez mas sobre el concepto de eva-
luacién didactica que he enunciado, para retomar la relacion
entre evaluacion y aprendizajes. Al comienzo de este capitulo la
he planteado como un proceso que, a partir del conocimiento
y comprension de cierta informacion, permite, desde una acti-
tud dialdgica, emitir un juicio de valor acerca de las practicas
de ensefianza y/o las practicas de aprendizaje en un contexto
sociohistérico determinado en el cual intervienen con particu-
laridad significante lo social amplio, la institucién, el objeto de
conocimiento, el grupo de alumnos/as y el/la docente y que tanto
posibilita tomar decisiones referidas a las practicas de referencia
como exige comunicar a docentes y/o alumnos/as —por medio
de enunciados argumentativos— el juicio de valor emitido y las
orientaciones que, derivadas de éste, resulten necesarios para la
mejora de la practica .

Mis primeras aclaraciones entonces se refieren a que la eva-
luacion de los aprendizajes en la educacion superior también
supone:

- conocer y comprender qué es lo que sabe un alumno/a cuando
es evaluado, o por lo menos, qué tipo de manifestacion del
saber se expresa cuando es evaluado utilizando un determi-
nado instrumento (por ejemplo poder preguntarnos si cuando
un alumno/a contesta con estilo ‘telegramatico’ —tipo tele-
grama— a una de nuestras preguntas en un examen parcial
escrito hay problemas con el saber especifico o con el manejo
de la lengua escrita);

- poseer una actitud dialégica lo cual supone primariamente
saber comunicar y saber escuchar en toda y cualquier cir-
cunstancia (por ejemplo cuando un alumno/a nos pregunta,
no siempre de buen modo, por qué ha sido desaprobado);

- tomar decisiones una vez que la informacién que obtenemos
ha sido comprendida (por ejemplo elaborar rutas conceptuales
para orientar el estudio si una gran parte de una comision ha
desaprobado en un parcial);

- realizar una devolucién orientativa de las producciones de los
alumnos/as (por ejemplo devolver un parcial con enunciados
cualitativos y no sélo la asignacion de una calificacion).
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Si bien, lo primero que todos pensamos cuando nos referi-
mos a la evaluacién de los aprendizajes es en parciales y finales,
de la definicion se desprende que el proceso de evaluacion de
los aprendizajes no se reduce a la asignacion de calificaciones.
Por ello conviene entonces diferenciar primero evaluacién de
acreditacion. Se trata de un proceso de acreditacion cuando la
evaluacion realiza un reconocimiento institucional de los apren-
dizajes adquiridos por los alumnos/as, constatados a través del
uso de ciertos instrumentos (parciales escritos, finales orales,
trabajos practicos, etc.) y comunicados a través de una escala
convencional conceptual (Aprobado/Desaprobado; MB/B/R/M,
etc.), numérica (1/10) o alfabética (A-B-C-D-E) que resulta de
la consideracion de ciertos criterios que se han priorizado para
tomar la decisién al respecto. En este proceso la “calificacion’
resulta ser esa instancia de la acreditacion en la que el docente
0 equipo docente comunica al alumno/a a través de una escala
convencional sus apreciaciones y su juicio valorativo en relacion
con los aprendizajes realizados.

{Por qué me refiero a la acreditacién como proceso? Porque la
“certificacion’ no se reduce a tomar una prueba, corregirla y califi-
carla. El proceso se inicia con la decisién acerca de qué (qué con-
tenidos, qué trabajos cognitivos) se solicitara a los alumnos/as,
cémo se lo solicitard (con qué instrumento), cémo se asignara
la calificacion (con qué escala, desde qué criterios, como se asig-
nara la calificacién, con relacién a cuantos puntos por cada tarea
solicitada o cuantos puntos por cada criterio establecido), cémo
se devolverad (qué tipo de orientaciones para que el alumno/a
pueda rever su propio proceso de aprendizaje). (Cuando termina
este proceso asi iniciado? Seguramente no pueda establecerse
un punto de cierre.

Entonces, no siempre que se evallia se acredita, pero si toda
vez que se trata de un proceso de acreditacion, estamos en pro-
ceso de evaluacion. Aqui me detendré ahora.
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5.1. Cuando la evaluacion de las prdcticas de
aprendizaje no es acreditacion de los
aprendizajes

Tradicionalmente se ha hablado de tres instancias relaciona-
das con la evaluacién de los aprendizajes (tres momentos dife-
rentes) que en la bibliografia especializada aparecen con nomi-
naciones distintas segn el autor de referencia:

- la evaluacién diagndstica o inicial o de pronéstico;
- la evaluacién de seguimiento o formativa o de proceso;
- laevaluacién final o sumativa o de resultados o de acreditacion.

En los dos primeros casos (evaluacion inicial y evaluacion de
seguimiento) nos encontramos con procesos de evaluacién no
‘acreditables’.

5.1.1. La evaluacion inicial

La evaluacion inicial, habitualmente realizada en la primera
o segunda clase de una cursada (cuando en alguna catedra se
la realiza), puede perseguir por finalidad tomar conocimiento
del estado de situaciéon de partida en relacion con los saberes
apropiados por los alumnos/as y obtener cierta informacién
sobre ellos/as que puede resultar necesaria para tomar algunas
decisiones relativas a la ensefianza y que opera como insumo de
contexto en la construccion del escenario de la clase: ia quié-
nes ensefamos?; ien qué tipo de practicas sociales, laborales,
culturales participan?; iqué saberes disponen de este objeto de
conocimiento?

Una catedra de Nivel Il (por ejemplo Matematica Il) corres-
pondiente a una determinada area disciplinaria en una carrera no
podra dar por supuesto que en el Nivel | (por ejemplo Matema-
tica ) se hayan aprendido todos los contenidos previstos. Suele
ocurrir que por diversas circunstancias ciertas tematicas quedan
sin abordar o son vistas sin el requisito de profundidad necesario.
Tomar conocimiento de ello, puede facilitar a la catedra posterior,
organizar la cursada de manera mas realista.
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Si la pregunta fuera ahora si, siendo éste el caso, la cate-
dra deberia ensefiar lo que anteriores catedras no han podido
ensefar, con la consecuente menor disposicion de tiempo para
los propios contenidos, esta sera, en todo caso, una decision a
adoptar. Pero lo que no podra obviarse es que si los alumnos/as
necesitan disponer de ciertos prerrequisitos para el trabajo con
determinados contenidos y éstos no han sido aprendidos, pues
entonces, los nuevos aprendizajes se veran obstaculizados y esto
no sera responsabilidad de ellos/as. Entre las posibles decisiones
a adoptar, entonces, se podria por ejemplo:

- incorporar los contenidos anteriores no aprendidos;

- incorporar trabajos practicos complementarios;

- asesorar sobre la manera de abordar esos contenidos mediante
el estudio independiente de los alumnos/as;

- sugerir bibliografia y organizar sesiones de consulta.

Con relacion a las practicas sociales y la vida cotidiana de
los alumnos/as puede verse que hay cierto tipo de practicas
que pueden operar como favorecedoras u obstaculizadoras de
la propuesta de la catedra. Asi por ejemplo, que buena parte del
grupo de alumnos/as ya trabaje en un area relacionada con la
salida laboral de una carrera, permitira que la teoria pueda ser
contextualizada de una manera muy diferente por la experiencia
de la que el grupo ya dispone. La relacién con la ensefianza es
casi obvia: estar al tanto de esta situacion podria, por ejemplo,
hacer pensar en un modo de organizacién de la clase en la cual,
en algin momento, los alumnos/as trabajen en grupos cotejando
la teoria puesta en discusion con su propia experiencia laboral.
Otros datos como la disposicién de tiempo para la investigacién
autonoma de bibliografia o la disponibilidad de tecnologia para
realizar ciertos trabajos que podrian encomendarse para resolver
de manera domiciliaria también podrian resultar Gtiles.

Los mismos instrumentos ejemplificados para el titulo “La
evaluacion de las practicas de ensefianza” pueden ser utilizados
a los efectos de la evaluacién inicial. A ellos habra que sumarles
cualquiera de los modos de resolucion escrita de pruebas: traba-
jos practicos, situaciones problematicas, ejercicios, etc. cuando
la informacién que se busca esta relacionada con la disposicion
de saberes.
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A continuacién podran observarse dos ejemplos. En el pri-
mero de ellos la informacién que se recaba tiene que ver con los
saberes disponibles de los alumnos/as en el area disciplinar de la
didactica. En el segundo, los datos a obtener estan relacionados
con la vida cotidiana.

Queremos saber qué conceptos manejas y si sabés hacer algunas cosas que nos
interesan. Por eso te pedimos que contestes con sinceridad. Por lo que hasta aqui
aprendiste, estarias en condiciones de:

SI |NO

I. Caracterizar el paradigma normativo y el paradigma interpretativo
en la constitucion del campo de la Didactica.

2. Describir la evolucién histdrica del objeto de estudio de la Didactica
y relacionarlo con alguno de dichos paradigmas.

3. Caracterizar los temas de discusion de la Didactica segln sea el
paradigma del cual se trate.

4. Justificar tu propia posicién —desde alguna linea tedrica— respecto a
cudl es en el debate actual el objeto de estudio de la Didactica.

5. Describir y diferenciar entre si, diferentes modelos y practicas
didacticas (tradicional, escolanovismo, tecnolégico, otros).

6. Diferenciar el concepto de “contenido escolar” en los diferentes
modelos didécticos.

7. Justificar por qué el constructivismo no es un modelo didéctico.

8. Fundamentar tu acuerdo o no con los lineamientos didacticos que se
desprenden de la transformacion educativa en la Argentina de los “90.

9. Diferenciar: curriculo, practica pedagdgica, practica docente.

10. Diferenciar analisis de las practicas, reflexion sobre las practicas,
investigacion de las practicas.

1. Caracterizar las practicas docentes en la educacién superior.

12. Justificar la relacién contenido-método y argumentar conceptualmente
acerca del método.

13. Describir distintas formas de intervencién desde la ensefianza a
adultos con el uso de recursos didacticos (por lo menos 10).

14. Diferenciar evaluacion de acreditacion.

15. Definir “criterios de evaluacion”.

16. Elaborar un disefio didactico para una clase.

17. Elaborar distintos instrumentos de acreditacion (por lo menos 5).

18. Realizar el registro textual de una clase.

19. Analizar “didacticamente” una clase.

20. Dar clase frente a alumnos/as adultos. "
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A los efectos de organizar mejor la propuesta de esta catedra te pedimos que
contestes a las siguientes cuestiones:

Describi tus estudios anteriores:
iqué modalidad seguiste en la escuela secundaria?

{Trabajas?

En caso afirmativo
idénde?

En caso negativo
ipor qué razén/es no estas trabajando?

{Tuviste anteriormente algiin otro trabajo que, a tu parecer, tenga relacion
con algunos de los contenidos que se desarrollan en esta catedra?

Contanos:
icudl es tu expectativa inicial con esta catedra?

icreés tener alguna dificultad puntual para abordar los contenidos de esta
catedra?
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5.71.2. La evaluacion de seguimiento

El concepto de ‘evaluacion formativa’, que aqui titulo como
‘de seguimiento’, fue formulado por Michael Scriven (1967),
quien considerd que los ‘errores’ cometidos por los alumnos
durante el proceso de aprender resultaban parte normal del
mismo Yy, en consecuencia, era necesario descubrirlos a tiempo
para poder mejorar el proceso que se ha evaluado. La evaluacién
de seguimiento impacta asi fundamentalmente sobre la ense-
fianza, ya que es la intervencion del docente lo que facilitara la
mejora del proceso de aprender. Nacfa con Michael Scriven la dis-
tincion entre evaluacion sumativa (evaluacion realizada cuando
se ha finalizado una etapa de aprendizaje, es decir, evaluacién
para la acreditacién que supone algin tipo de calificacién) y
evaluacién formativa (evaluacion realizada durante un proceso
de aprendizaje inconcluso, con el fin de mejorarlo).

La evaluacion de seguimiento, en la educacién superior, tiene
que poder dar cuanta de un proceso que nos permita comprender
cémo el alumno/a se esta enfrentando cognitivamente (Allal,
1980) con la tarea que se le viene proponiendo. ¥ creo que, fun-
damentalmente, tiene que promover la autoevaluacion, es decir,
tiene que permitir a los propios alumnos/as la toma de concien-
cia del proceso de aprender (Litwin, 1998), los propios juicios
de valor respecto a qué, como y cuando se estd aprendiendo.
Pero ello sera posible en la medida en que se constituya en una
practica sistematica: una practica que se realice formalmente en
el aula, una practica orientada por los docentes, una practica que
objetive avances, que devele problematicas en cada alumno/a en
particulary en el grupo en general, en la clase, como escenario en
el que se da una practica compartida de aprendizajes. Si hay una
practica con la que estamos en deuda en la educacion superior
es justamente la de la autoevaluacion de los aprendizajes.

Creo que merece un especial analisis el tema de los ‘errores’
cometidos por los alumnos/as de la educacién superior en el
trabajo con los contenidos de una catedra (profundizaré este
tema mas adelante). Necesitamos, desde la evaluacion de segui-
miento, detectar los errores para orientar a tiempo el proceso de
aprender. Pero para que ello sea posible, es necesario poner a los
alumnos/as en situaciones activas de aprender. Me refiero con-
cretamente a la necesidad de ponerlos en situaciones de ‘hacer’
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algo, de hacer algo mas que escuchar antes de los parciales v,
desde la ensefanza, utilizar algunas formas de intervencion dife-
renciadas para saber qué es lo que esta pasando en el aula.

Quizas también se trate, como lo sugiere Philip Jackson
(2002), de tener un poco de sentido comun y saber mirar, saber
escuchar. Jackson considera que el docente puede disipar la incer-
tidumbre que concierne al contenido que se esta ensefiando, si
busca con la vista sefiales que indiquen si los alumnos entienden
o no lo que se les esta ensefiando, si logra captar la ‘atmdsfera
del aula’, si se les interroga acerca de lo que se esta ensefiando
o se les presentan pruebas y examenes para verificarlo.

He practicado con algln buen resultado, formas de inter-
vencion que me han permitido orientar mejor a mis alumnos/as
y quiero compartirlas porque yo también creia, errbneamente,
que poco podia hacerse al respecto en el ambito de la educacion
superior.

He trabajado con guias de estudio y guias de lectura, he soli-
citado brevisimos escritos que argumenten en favor de una idea,
conceptualicen en torno a una idea, contrastar dos ideas, he
requerido sintesis graficas (cuadros, redes, mapas conceptuales,
etc.) de materiales de lectura. Yo también creia que toda solicitud
de produccién escrita a mis alumnos/as trafa, como consecuencia,
una pila de trabajos para ‘corregir’ y yo, como la mayoria de los
colegas docentes de cualquier nivel de la ensefianza, estoy sobre-
cargado de trabajo. Pero un dia me di cuenta que podia solicitar
producciones sin necesidad de llevarmelas, que podia en la clase
dar lugar a la lectura de una o dos de ellas y que los errores que
aparecian en éstas podian analizarse con todo el grupo y que esto
servia para que, individualmente, cada uno/a revisara sus propias
producciones. Me di cuenta que solo se trata de ‘invitar’ a producir
y que si alglin alumno/a no lo hace ya no es mi problema, porque
no necesito ‘controlar’ que todos hayan ‘cumplido’ con la tarea,
porque la tarea no persigue por finalidad ‘poner una nota’ sino
brindar oportunidades, desde la ensefianza, de revisar el propio
aprendizaje. En todo caso, quien no produce, quien no quiere pro-
ducir, se estara perdiendo una oportunidad de aprender mejor.

He trabajado con la oralidad en clase, sobre todo desde el
interrogatorio y el didlogo referido a los materiales de lectura,
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bien conceptual, bien analitico. El que no leyd, no puede parti-
cipar. Y ese tampoco pasa a ser mi problema.

Puedo ensenfar, pero necesito que los alumnos/as pongan
su parte. Todos necesitamos que en la clase se hagan presentes
dos tipos de disposiciones: la disposicién para ensefiar (que nos
corresponde) y la disposicion® para aprender. Nuestra buena dis-
posicion para ensefiar no determinara magicamente una buena
disposicién para aprender, pero ayudara y es ademas nuestra
responsabilidad. Creo que en la educacién superior tenemos que
hacer profesionalmente nuestra parte, si la otra no esta, ese ya
es otro tema.

5.2. Cuando la evaluacion de las prdcticas de
aprendizaje es acreditacion de los aprendizajes

Hemos llegado, después de tanto recorrido, a estas practicas
de las que todos los docentes participamos como evaluadores,
practicas en las que el ‘quién’ eval(ia somos nosotros, practicas
en las que el problema sustantivo es ‘qué’ evaluamos.

Hemos llegado a estas practicas que son la instancia mas
vulnerable y publica de nuestro trabajo. Vulnerable porque
suele ser un campo de preocupaciones y de muchas incerti-
dumbres. Publica porque lo que hacemos toma estado publico
(y mediatico), sale del aula, sale de la escuela, se inscribe en las
practicas sociales.

Hemos llegado a lo que habitualmente llamamos evalua-
cion final, a las practicas de evaluacion para la acreditacion: las
evaluaciones parciales y finales. En la educacién superior, los
parciales suelen ser cortes a lo largo de la cursada que acreditan
aprendizajes realizados hasta ese momento, ‘finalizados’ hasta
ese momento. La evaluacion final es la evaluacion de cierre de la
cursada y adquiere formatos diferentes segtin los casos. Necesi-
tamos recorrer analiticamente este campo para plantearnos algu-
nos interrogantes y compartir ahora nuevos problemas derivados
de este complejo proceso que es la evaluacién y que venimos
intentando desanudar juntos.

5 Me refiero a la ‘disposicién para aprender’ sencillamente como ‘querer’
aprender, sin incluir aqui los obstaculos posibles.
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5.2.1. El problema del objeto (qué evaluar)
—el problema de los criterios—

{Qué evaluamos? Respuesta poco pensada: si los alumnos/as
saben. Otra pregunta entonces: iqué es saber? Nueva respuesta
poco pensada: si saben los contenidos. Repregunta: iqué es
saber los contenidos? Silencio. Incertidumbre.

Asi empez0 este articulo en la primera desvirtuacion, irecuer-
dan?: la pregunta por el ‘qué’, se refiere a la consideracién acerca
de qué tipo de aprendizajes se han logrado, descartando la bus-
queda de cantidad de contenido y recuperando la pregunta refe-
rida a qué trabajo cognitivo se hace con los contenidos. Y la refe-
rencia al trabajo cognitivo con los contenidos estd intimamente
ligada a los criterios de acreditacion.

En el capitulo | hice referencia a los “criterios de acreditacion’,
como aquellas caracteristicas que, expresadas a la manera de
cualidades con cierto grado de especificidad, se espera pongan
en juego los alumnos/as en su proceso de apropiacion de los
contenidos de una determinada area del conocimiento y que se
expresan como procedimientos cognitivos o practicos.

La determinacion de criterios tiene una triple funcién. En
primer lugar integra la decision metodoldgica que realizamos
desde la catedra con la evaluacion, dando por supuesto que,
si se espera obtener cierta cualidad, ésta debera ser trabajada
durante una cursada. He desarrollado este vinculo especialmente
cuando abordé la desvirtuacion: ‘evaluacién y ensefianza son
procesos independientes’. Quiero, de todos modos, insistir con
los ejemplos: si en el trabajo con los contenidos de una unidad
curricular consideramos que los alumno/as deben lograr resol-
ver situaciones problematicas que integren teoria con practica
laboral, entonces, metodolégicamente trabajaremos durante la
cursada con dichas situaciones a fin de facilitar que los alum-
nos/as aprendan a resolverlas.

En segundo lugar los criterios nos orientan con respecto a
qué tipo de tareas y problematicas presentar en una situacion de
prueba, dando coherencia a lo que hemos expresado en nuestro
proyecto de catedra como hipdtesis y su concrecion en términos
de propuesta aulica. Desde este punto de vista, los criterios fun-
cionan, para la propia catedra, como el eje desde el cual plantear
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la evaluacion con funcién de acreditacién y como un elemento
de monitoreo entre aquello que espera se incorpore como apren-
dizaje y la verificacion del mismo.

En tercer lugar los criterios explicitados orientan a los alum-
nos/as ya que contaran con una descripcién cualitativa de cdmo
encarar su aprendizaje con relacién a los contenidos.

(Qué determina que una cualidad expresada como un pro-
cedimiento cognitivo o practico pueda ser considerada criterio y
otra no? (Qué es lo que hace que ‘enunciacion de fechas y hechos
con precision’ no parezca un criterio apropiado para evaluar en
el area disciplinar de la Historia y si lo sea la ‘identificacién de
procesos recurrentes’?

Para Matthew Lipman (1997) existen los criterios de los cri-
terios, o tal como los denomina, los metacriterios: relevancia,
confiabilidad y fuerza. Un criterio es relevante si es pertinente al
contenido que se esta evaluando y apropiado al contexto en el
que se estan realizando los juicios; es confiable si habiéndoselo
utilizado a lo largo de unos afos, no ha resultado inapropiado
y ha favorecido la orientacion del proceso de acreditacion hacia
aquello que consideramos ‘digno de ser evaluado’ por su poten-
cialidad epistemoldgica y ética; tiene fuerza si, comparado con
otros criterios posibles, guia mejor que éstos la realizacién de
los juicios valorativos implicados en la acreditacion.

Los criterios son una derivacion de decisiones personales,
pero, sobre todo una derivacion de la especificidad disciplinar.
Cada unidad curricular ‘invita” a ciertos criterios por su natura-
leza epistémica. He aqui algunos ejemplos posibles agrupados
por areas disciplinares:

CIENCIAS DE LA COMUNICACION:

coherencia y cohesion textual: secuencia ordenada de hechos y/o ideas,
jerarquizacion de ideas, planteo de asunto principal;

uso de vocabulario: variedad y precision del vocabulario;

adecuacion a la situacion comunicativa;

escritura con ortografia y puntuacion correcta;

uso de relaciones textuales: ejemplificaciones, analogias, comparaciones. ..
extension adecuada a la intencion comunicativa y al tipo de texto;
recepcion critica de mensajes.

CIENCIAS EXACTAS:

uso de vocabulario especifico: nimeros, graficos, tablas, signos;
relacién entre conceptos;
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formulacion de hipotesis;

contrastacion de resultados;

propuesta variada de soluciones;

uso de estrategias propias de resolucion;

exactitud en el calculo;

fundamentacion de procedimientos;

incorporacion de algoritmos;

uso de un procedimiento logico de resolucion de problemas.

CIENCIAS SOCIALES:

lectura de la totalidad de la bibliografia obligatoria;
uso de vocabulario especifico;
precision en la conceptualizacién;
identificacion de relaciones conceptuales;
formulacion de hipotesis;
identificacion de variables;
analisis de las variables implicadas en situaciones sociales;
flexibilidad y amplitud en el analisis;
distincion entre causas y efectos;
seleccion y organizacion adecuada de materiales y fuentes de informacion;
- contrastacion de fuentes;
- analisis desagregado de los conceptos y planteos teéricos contenidos en
los textos de lectura obligatoria;
- relacién entre los marcos tedricos analizados y las practicas profesionales
del campo;
- sintesis integradora de relaciones conceptuales;
- inclusion en el analisis de las variables especificas del campo: tiempo,
espacio, cambio, conflicto, causalidad, contingencia, contradiccion,
totalidad, practica social.

CIENCIAS DE LA NATURALEZA:

uso de vocabulario especifico;

identificacion de relaciones;

formulacién de hipotesis;

identificacion de variables;

andlisis de las variables implicadas en fenémenos naturales;

seleccién adecuada de materiales y fuentes de informacién;

organizacion de la informacion;

manejo de formulaciones abstractas;

conceptualizacion apropiada

enunciado de conclusiones;

inclusion en el analisis de las variables especificas del campo: sistema,
cambio, unidad, diversidad, interaccién, equilibrio, conservacion,
transformacion, continuidad. ’

Ahora bien, si los criterios de acreditacién, se refieren a pro-
cedimientos cognitivos o practicos que se espera pongan en
juego los alumnos/as en las instancias de acreditacion de las
cuales participen, creo a la vez que existen otros criterios que
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no definen en si la acreditacion pero que ‘regulan’ la calificacion.
Quiero decir, criterios que, habiéndose decidido la aprobacion o
no de la instancia de acreditacion final de una unidad curricular
inciden en algdn tipo de ajuste en la calificacion que otorgamos
(suman o restan algin punto, por ejemplo). Llamo a éstos, cri-
terios de incidencia y he aqui algunos ejemplos:

- participacién activa y pertinente en la clase;

- busqueda de informacién adicional al contenido trabajado;

- autonomia en la direccionalidad del propio aprendizaje;

- entrega en tiempo y forma de los trabajos encomendados;

- compromiso y solidaridad con los acuerdos arribados en la
tarea grupal.

5.2.2. El problema de los instrumentos
(como evaluar)

“El'instrumento debe presentar el grado de organizacion
suficiente para que la apreciacion que efect(ia del apren-
dizaje permita desprender algunas conclusiones acerca
del desempeno presente y futuro del alumno, en cues-
tiones especificas pero también con vision integral.

Cada uno de los instrumentos de evaluacion resuelve
estos problemas de diversas maneras. Acttia como un
reflector que en el escenario ilumina a algunos persona-
jes y deja en penumbra a otros, que sin embargo estan
alli, presentes, pero con una clase diferente de presencia.
Por esta razén, la elecciéon de los instrumentos de eva-
luacion adecuados a la hora de disefiar el programa de
evaluacién de un curso, por ejemplo, constituye una de
las decisiones mas importantes para garantizar el valor
didactico de la evaluacion en relacion con los procesos
de ensefianza y de aprendizaje” (Camilloni, 1998).

He decidido iniciar la cuestién de los instrumentos con la
cita de Camilloni porque considero que la discusion didactica,
bajo el temor del ‘instrumentalismo’ dejé de lado en extremo la
cuestion de las herramientas, pasando de ser el Gnico tema, a
no ser tema. Y creo que tiene que seguir siendo una cuestion
especifica del campo de la didactica debido a su importancia, tal
como ella lo sefiala.
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Asimismo creo que hay abundante bibliografia, sobre todo
a partir de la década de 1960 (puede verse De Ketele, 1984, o
el mas que clasico en Argentina de Lafourcade, 1973) referida
al aspecto ‘técnico’ de la evaluacion/acreditacion. No realizaré
un detalle minucioso de posibilidades, pero si un rastreo rapido
sobre las alternativas de uso de estos instrumentos en el campo
de la educacién superior. Por ello, presento un esquema clasi-
ficatorio y una escueta sintesis descriptiva de la herramienta

implicada:

Individuales

- Por quienes participan Grupales

i

Mixtas

Orales

- Por el tipo de respuesta Escritas

i\

De ejecucién

Sin material a la vista

- Por el material que puede usarse A libro abierto

/I

Domiciliarias

- Por el lugar de desarrollo

/

Presenciales

Docente

- Por el evaluador

)

Alumnos/as

Con algtin material seleccionado

* Por quienes participan:
- individuales

- grupales

- mixtas

Individuales: considero ‘individual’ toda instancia de acredi-

tacion en la que el alumno/a resuelve las tareas solo/a.
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Grupales: por el contrario la forma “grupal’ supone un proceso
iniciado y finalizado por un grupo en el cual no se diferencian
rendimientos individuales sino que se considera la construcciéon
del conjunto. En este caso, a los efectos de la calificacion, la
nota obtenida por el grupo es la que se acredita a cada uno de
sus miembros.

Mixtas: finalmente, la forma ‘mixta’ hace referencia a la inter-
vencion de las dos formas anteriores en un mismo proceso. Por
ejemplo, cuando un trabajo de conjunto es defendido en un
coloquio grupal en el cual el docente personaliza las preguntas
y, en consecuencia, considerando tanto el producto del conjunto
como el desemperio individual de defensa, discrimina calificacio-
nes diferentes para cada miembro del grupo.

* Por el tipo de respuesta:

- orales: de exposicion, coloquios, defensa de trabajos,

- escritas: de desarrollo, de preguntas, objetivas (también cono-
cidas como de opcion mdltiple), de ejercicios, de situaciones
problematicas, monografias, etc.,

- de ejecucion.

Orales: considero ‘oral’ toda forma de evaluacién en la que
interviene la voz como mediacion entre el evaluador y el eva-
luado. Tradicionalmente se ha usado el formato oral para los
examenes finales. Su forma inapropiada es convertirlo en un
interrogatorio de comprobacién del acopio de informacién mas
que de su procesamiento y de ‘ametrallamiento’ de preguntas
inconexas entre si. Resulta un buen instrumento si la interroga-
cion ayuda a que el alumno/a evaluado pueda ir elaborando un
discurso en el que las relaciones conceptuales se vayan enca-
denando naturalmente a partir del desarrollo de las ideas eje de
una unidad curricular y las ideas globales vayan hilvanando la
inclusion de los conceptos particulares. Todas las posibilidades
son imaginables segun la creatividad de quien evalta: se puede
pensar en la elaboracion de situaciones problematicas que se
entreguen a los alumnos/as un rato antes (hace un largo tiempo
llamabamos ‘capilla’ a ese tiempo previo) en fichas que luego
se exponen oralmente; se puede pensar en que el alumno/a
comience su exposicion habiendo elegido un tema original que,
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a medida que lo presenta, va vinculando con los contenidos de la
unidad curricular; se puede pensar en que el alumno/a comience
su exposicion a partir de la presentacion de una elaboraciéon
personal® previamente preparada, etc. Su expresion grupal es el
coloquio, instancias de didlogo a través de las cuales un grupo de
alumnos/as va desarrollando alguna tematica. También es utiliza-
ble una forma combinada entre lo oral y lo escrito cuando, tras la
elaboracién escrita de alglin tipo de trabajo, el alumno/a defiende
las expresiones vertidas en el mismo, ampliando o respondiendo
a preguntas aclaratorias que realiza el docente.

Escritas: la forma de evaluacion ‘escrita’ tiene una larga tra-
dicién en las aulas y resulta, hoy por hoy, la mas utilizable en
razén de ser econdmica en relacion con la cantidad de sujetos
que permite evaluar en un corto tiempo. Existen diferentes tipos
de evaluaciones escritas seglin sea la manera de presentar las
tareas a resolver.

Las ‘pruebas escritas de desarrollo’ son aquellas en las que se
presenta una Unica tarea a desarrollar, en general, el nombre de
alguna tematica amplia como por ejemplo: “Haga un relato his-
térico donde combine variables sociales, politicas y economicas
del periodo comprendido entre 1945y 1955”. Asi el alumno/a
organiza el desarrollo con entera libertad, de acuerdo a su propio
criterio, e integra y expresa sus pareceres con la profundidad
que le parece apropiada. Desde el punto de vista del evaluador,
si bien facilita la identificacién de lo que el alumno/a considera
como mads importante (en relacién con una evaluacién de segui-
miento), son en general bastante engorrosas de corregir, sobre
todo cuando el alumno/a se ha dispersado en su desarrollo o
cuando premeditadamente, y con el afan de llenar hojas, desa-
rrolla cuestiones anexas muy poco relevantes o reitera mas de
una vez la misma idea. También, a los efectos de comunicar el
por qué de la nota obtenida, exige muchas aclaraciones en los
margenes, relacionadas con las expresiones vertidas, sobre todo
si éstas son erroneas.

6 Cuando digo ‘tema original’ o ‘presentacién personal’ me refiero a que
comience exponiendo el producto de un trabajo propio de indagacion o de
produccion, para evitar que esta primera presentacion sea la ‘repeticion’ de
alguno de los textos de bibliografia obligatoria.
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Las ‘pruebas escritas de monografias’ podrian ser consideradas
una variante no presencial de las pruebas de desarrollo. Una
monografia es un trabajo dedicado a un asunto muy restringido
y bien delimitado que implica alglin tipo de indagacién rigurosa
que se presenta en forma escrita siguiendo ciertas convencio-
nes formales y estructurado en general con un sumario, una
introduccién, un desarrollo, una conclusion y un listado de la
bibliografia utilizada.

Las ‘pruebas escritas de preguntas’ (también llamadas ‘cues-
tionarios’), son aquellas en las que la tarea de resolucion es una
serie de tareas que implican respuestas mas acotadas. A los
fines de evitar que se transforme en un ping-pong sin sentido,
es aconsejable que las tareas se secuencien entre si guardando
algtin hilo de relacion. Este tipo de pruebas garantiza menor
influencia de la subjetividad del evaluador, a la vez que resultan
mas sencillas de evaluar y distribuir el puntaje. Desde el punto
de vista del alumno/a, resultan ser mas orientadoras en tanto
que especifican con mayor precision qué se espera que conteste,
desarrolle o resuelva sobre un tema.

Las ‘pruebas escritas de ejercicios’ y las ‘pruebas escritas de
situaciones problemdticas’ resultan ser una variante para ciertas
areas disciplinares de las pruebas de preguntas.

Las ‘pruebas escritas objetivas’ son aquellas en las que las
tareas deben responderse a través de una sola palabra, un
ndmero, una frase corta o un simbolo. Son pruebas con muchas
tareas ya que el responder a cada uno de ellos implica muy poco
tiempo. Su mayor peligro radica en que, si no estan bien ela-
boradas, pueden exigir inicamente respuestas memoristas. Las
ventajas de este tipo de pruebas son tantas como sus desven-
tajas. Entre las primeras podria enumerarse: el poco tiempo que
demanda su correccion, la exclusion de toda forma de subje-
tividad al asignar puntajes, la rapida aplicacion, la orientacion
precisa que brinda al alumno/a sobre qué respuesta se espera
que realice. Entre las segundas, las mas significativas son: el
gran tiempo que demanda su elaboracion, la tendencia a eva-
luar Unicamente el manejo de informacién, la imposibilidad de
evaluar resultados complejos de aprendizaje, el poco valor que
tienen para la evaluacion de seguimiento (ya que no logran dar
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cuenta del por qué de los errores cometidos). La forma de pre-
sentar las tareas de la prueba puede variar entre las siguientes
posibilidades:

a)

De respuestas breves: tareas cuya respuesta es una palabra
o frase que no se desarrolla o fundamenta. Por ejemplo:
“Nombre dos fisicos relevantes del siglo XIX".

De completamiento: tareas que resultan ser una frase incon-
clusa que debe completarse o un parrafo al cual se le han
quitado algunas palabras que deben completarse (en este
Gltimo caso se los conoce también como ‘texto lacunar’).
Por ejemplo:

“A los efectos del cdlculo de amortizaciones, el método decre-
ciente, consiste en aplicar el porcentaje de depreciacion, resul-
tante de dividir el valor de origen por ..................... , sobre el
valor......................

De alternativas: sobre una proposicion dada, debe explicitarse
si ésta es verdadera o falsa. Por ejemplo:

“Los trabajadores auténomos estdn incorporados al sistema creado
por la Ley N° 24457 sobre Riesgos del Trabajo (V—F)".

De opcion multiple (choise): tareas en las que, para una
proposicién dada o una pregunta, se ofrecen tres o cuatro
respuestas posibles entre las que debe optarse por la que se
considere correcta. Por ejemplo:

“¢{Cudl es el rio con mayor actividad econdomica de la Republica
Argentina?

*  Canal de Beagle

*  Riode la Plata

*  Parand

e Uruguay”.

De respuesta por pares: dos columnas que deben aparearse
con flechas de acuerdo con algtin criterio establecido. Por
ejemplo:

“Una con flechas considerando el periodo de gobierno de cada
presidente:
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José F. Uriburu 1874-1880

Arturo Frondizi 1958-1962
Arturo Illia 1862-1868
Hipdlito Yrigoyen 1930-1932
Nicolds Avellaneda 1963-1966
Bartolomé Mitre 1916-1922
1928-1930”"

f) Deordenamiento: una serie desordenada de palabras o hechos
que deben ordenarse seglin algln criterio que se establece.
Por ejemplo:

“Ordene de mayor a menor considerando el drea cultivable:
Tucumdn, Santa Cruz, La Pampa, Formosa, Buenos Aires, Cor-
doba, Santa Fe”.

De ejecucién: la forma de evaluacion ‘de ejecucion’ es apli-
cable a ciertas unidades curriculares en las cuales el aprendizaje
fundamental es de tipo practico o de desempenio. El sujeto eva-
luado realiza alguna actividad real a través de la cual se podra
comprobar si el modo de realizacion sigue un proceso correcto
y si finalmente el producto obtenido es adecuado. Puede decirse
que se aplican sobre todo en el area de las ciencias en relacion
con el uso del instrumental, en las artes (mdsica, plastica, pin-
tura), en la educacion fisica, en las artes industriales (carpinteria,
electricidad, mecanica), en la informatica, etc.

e Por el material que puede usarse:
- sin material a la vista

- alibro abierto

- con algdn material seleccionado

Sin material a la vista: son las pruebas en las que el alumno/a
no puede realizar, en el momento de su resolucion, ningln tipo
de consulta en textos o apuntes.

A libro abierto: a diferencia de las anteriores, éstas no tienen
ninguna limitacién respecto al uso de textos o materiales de
consulta.

Con algun material seleccionado: aqui el/la docente determina
qué puede y qué no puede ser consultado. Por ejemplo, ante la
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prueba, la catedra determina que pueden utilizarse a la vista
ciertas formulas o redes y cuadros sindpticos, pero no textos o
apuntes de clase.

* Por el lugar de desarrollo:
- domiciliarias
- presenciales

Domiciliarias: pruebas que se resuelven fuera del ambito del
aula tal como es el ejemplo de las monografias o pruebas de
preguntas cuya respuesta exige cierto nivel de indagacion biblio-
grafica o trabajo de campo a partir de los cuales se realiza una
elaboracion personal.

Presenciales: pruebas que se inician y finalizan en el ambito
del aula.

e Por el sujeto que evalta:
- realizada por el/la docente
- realizada por los alumnos/as

Realizada por el/la docente: instancias de evaluacién en las
que la decision sobre la forma de llevarlas a cabo, su instrumen-
tacion y la asignacién de calificaciones estan a cargo exclusiva-
mente del/la docente.

Realizada por el alumno/a: la intervencion del alumno/a como
sujeto evaluador y a la vez evaluado puede revertir dos formas.
La primera de ellas se refiere a la autoevaluacion, entendiendo
que ésta puede abarcar la decisién de la forma, la determinacion
cualitativa del rendimiento y la asignacion de la nota. Por cierto,
la falta de experiencia del alumno/a como sujeto evaluador y la
inevitable indiferenciacion entre sujeto que evaltia y sujeto eva-
luado hace pensar en una necesaria y cuidadosa guia de interven-
cién en este proceso, como asi también en ciertas aclaraciones y
discusiones previas para evitar que la evaluacién quede reducida
Gnicamente a una cuestion de notas. Experiencias realizadas en
este campo dan cuenta de practicas que suelen ubicarse en todas
las posibilidades: facilismos, extrema dureza, negacion, etc. La
segunda forma se refiere a la coevaluacion, entendiendo a ésta
como la intervencién del alumno/a como sujeto que evaltia no
s6lo su propio proceso de aprendizaje sino también el de sus
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pares. El aprendizaje escolar, si bien es un proceso individual, se
realiza en una situacion colectiva ya que en todo ambito de edu-
cacion formalizada (atin en la educacién a distancia) se aprende
‘con’ otros. Las practicas coevaluadoras dan a esos otros, parti-
cipes importantes en los aprendizajes individuales, un lugar de
relevancia para evaluarlos y una voz diferente para analizarlos.

5.2.3. El problema de la calificacion

La entrada al universo de la educacion superior enfrenta a los
alumnos/as con ciertas practicas de evaluacion poco frecuen-
tes en experiencias escolares anteriores. Asi, parciales y finales,
aparecen como novedad y el volumen de lectura como amenaza.
Entre tanto, mas de un principiante considera no tan compli-
cada la aprobacién porque “se aprueba con 4”. Sin embargo,
para unos y para otros llegar al 4 no es exactamente lo mismo
y aprender qué significa un 4’ para cada uno de nosotros, es
para los alumnos/as parte de ese aprendizaje del oficio de ser
alumno/a (Perrenoud, 2001).

Es que ellos mismos lo dicen, ¢no recuerdan haber escuchado
alguna vez frases como estas?

- “Tenés que contestar bien por lo menos el 70% de los items
para sacarte un 4, pero por cada uno de los que te equivocas
te baja un punto”.

- “Son cinco preguntas de dos puntos cada una, si contesto
dos bien, ya esta”.

- “Si no resolvés todos los ejercicios no aprobas, después te
cuenta los errores de procedimiento que cometiste en cada
unoy asi te pone la nota”.

- “El primer dia dijo: el 10 es de Dios, el 9 del profesor, del 8

para abajo hablamos”.

En ocasiones, comprender el sistema de asignacion de califi-
caciones requiere de una buena dosis de esquizofrenia: dividirse
en tantas partes como profesores/as evaltan. Es que, respecto de
las notas, el universo de procedimientos es inabarcable.

Quiero detenerme aqui para describir algunas practicas que
he usado o visto en las practicas de algunos colegas y que creo,
pueden aportar insumos para pensar mejor la asignacion de cali-
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ficaciones. Pero antes, necesito realizar cuatro necesarias aclara-
ciones para enmarcar la lectura de las mismas:

En primer lugar la advertencia referida a que toda escala ‘enca-
silla’ a los sujetos en algtin lugar de la misma y hace percibir
como ‘iguales” a todos aquellos que comparten el mismo
lugar en ella. Las escalas homogeneizan lo que de por siesy
seguira siendo heterogéneo. Se produce asi una homologacion
formal, sélo formal, perdiéndose las caracteristicas diferen-
ciales especificas. ¢Son iguales en términos de aprendizaje,
por ejemplo, todos los alumnos/as que sacaron un 77 Todos
compartiremos, seguramente, un ‘no’ como respuesta a la
pregunta anterior. De alli que la escala demande y reclame
el acompafamiento de convenciones menos universales
(Camilloni, 1998).

En segundo lugar, aclarar que no estoy realizando un analisis
de las posibles escalas de calificacién ni de sus ventaja y
desventajas ya que adopto para los ejemplos la que habi-
tualmente se utiliza en el ambito de la educacién superior,
es decir, la escala numérica de grado |-10.

En tercer lugar, como ya lo he hecho antes, insistir que los
ejemplos no son modelos y que el tipo de resolucién a un pro-
blema de la practica que muestra un ejemplo, podria encontrar
otras tantisimas formas de resolucion atin mejores.
Finalmente, aclarar también que los ejemplos muestran la
relacion entre tarea y criterios de evaluacion, pero, tal como lo
hice explicito antes, creo necesario a los efectos de la asigna-
cién de las calificaciones finales, utilizar también los criterios
de incidencia.

La asignacién de la calificacion por asignacion de puntos a

cada tarea:

Es un procedimiento clasico: si es una prueba de preguntas o

de ejercicios o de problemas, se plantean 5 tareas y se le asigna
2 puntos a cada una. Los criterios de acreditacién determinan la
obtencion de 0, | 0 2 puntos en cada tarea. Asi, todas las tareas
pueden ser evaluadas desde los mismos criterios o se determinan
qué criterios corresponden para qué tareas.
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Por ejemplo en una prueba escrita, del tipo cuestionario, en

la que:

Los criterios son:

identificacién de los conceptos centrales en la bibliografia
obligatoria

precision conceptual sin reproduccion textual

pertinencia en la eleccién de las categorias conceptuales nece-
sarias para resolver la tarea

Y las tareas’ son:

¢{Por qué Thompson sostiene que las clases no pueden ser deri-
vadas directamente de las relaciones sociales de produccion?
(En qué consiste el Estado moderno para Marx? iCual es su
base? Desarrolle las dimensiones y funciones analizadas por
el autor.

{Qué es el Estado para Boaventura de Sousa Santos? (Cual
es la logica del Estado capitalista? iQué relaciones y contra-
dicciones plantea entre lo econémico y lo politico y entre
explotacién e igualdad?

(Qué implica sostener que la hegemonia es un “proceso social
activo’?

Explique por qué la hegemonia puede ser considerada como
una relacién de poder contradictoria. Desarrolle a partir de
los textos de Thompson, Villarreal y Grimberg.

En este ejemplo que he construido, la calificacion podria asig-

narse otorgando 2 puntos a cada tarea si la respuesta evidencia
el cumplimiento de los tres criterios especificados, | punto si
alguno de los criterios estuviera ausente y 0 puntos si se evi-
denciara la ausencia de dos de los tres criterios.

La asignacién de la calificacion por asignacion de puntos a

cada criterio:

En este tipo de procedimiento se asignan puntos a cada cri-

terio y se observa su cumplimiento a lo largo de todas las tareas.

Las tareas han sido extraidas de un parcial domiciliario de la catedra de
Antropologia Sistematica | —Organizacién social y politica— del Departa-
mento de Ciencias Antropoldgicas de la Facultad de Filosofia y Letras de la
UBA aunque no se ha respetado el formato original de la propuesta.
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Es un procedimiento muy practico para las pruebas de desarrollo
en las que se plantea una Unica tarea.

Por ejemplo una prueba en la que:

Los criterios son:

resolver la tarea respetando las caracteristicas de desarrollo
solicitadas,

evidenciar lectura de la totalidad de la bibliografia de la uni-
dad,

evidenciar analisis y aplicacién de los ntcleos conceptuales
fuertes presentes en la bibliografia utilizada como eje del
desarrollo,

evidenciar el uso de vocabulario especifico,

relacionar y fundamentar los conceptos utilizados en los dife-
rentes analisis,

evidenciar elaboracion personal en la propuesta presentada.

Y las tareas® son:

Formas parte de un equipo de redaccién de una revista edu-
cativa cuyos lectores son mayoritariamente los docentes de
nivel inicial y educacién basica. Para el préximo niimero te
han pedido que escribas un articulo titulado: “¢La complejidad
del curriculum como articulador de la practicas docentes o
la complejidad de las practicas docentes como articuladoras
del curriculum?”.

Tu trabajo para este parcial es escribir ese articulo, para lo
cual te pedimos que:

presentes en una red conceptual los conceptos centrales que
vas a hacer intervenir evidenciando la relacion que vas a esta-
blecer entre ellos;

escribas el articulo sin copiar textualmente a los autores (a
menos que los estés citando y para lo cual te pedimos que
utilices algiin formato universalmente aprobado para realizar
citas bibliograficas);

Las tareas han sido extraidas de un parcial domiciliario de la catedra de
Didactica | de la carrera de Licenciatura en Educacion de la Escuela de Huma-
nidades de la Universidad Nacional de San Martin.

| 82 & Capitulo 3. Las practicas de evaluacion



hagas intervenir a la totalidad de autores de la unidad inclu-
yendo mas de una idea conceptual fuerte que cada autor
desarrolle en su texto;

fundamentes los conceptos que viertas referenciandote en
los autores;

escribas no menos de seis carillas en hoja tamafio A4, letra
arial 12, interlineado simple;

presentes el trabajo respetando ciertas formalidades tales
como: encarpetarlo, caratularlo, colocar un indice, colocar el
listado bibliografico, etc.

En este ejemplo, la calificacion podria asignarse otorgando

una valoracién a cada criterio y observando su cumplimiento a
lo largo del trabajo. Una concrecion posible seria:

a) resolver la tarea... | punto
b) evidenciar lectura de... 2 puntos
c) evidenciar analisis y aplicacion... 3 puntos
d) evidenciar el uso de vocabulario... | puntos
e) relacionar y fundamentar los conceptos. .. 2 puntos
f) elaboracion personal. .. | punto

La asignacidn de la calificacién con el uso de ribricas:

Una rabrica es una matriz en la que cada criterio especifi-

cado se gradua en diferentes valores o niveles de cumplimiento.
Es una herramienta que a la vez que ayuda a los docentes a la
bisqueda de mayor objetividad, clarifica a los alumnos/as res-
pecto al sentido otorgado a cada criterio convirtiéndose asi, en
un interesante instrumento para la evaluacion de seguimiento,
la autoevaluacién y la coevaluacion de los aprendizajes.

He aqui un ejemplo® de una ribrica para evaluar en el area de

Lengua, trabajos escritos:

9

Extraido de: www.eduteka.org.
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Nivel 3

Nivel 2

Nivel |

El escrito es claro,
enfocado e intere-

El escrito es claro
y enfocado; sin

El escrito carece de
una idea o proposito

8 | sante. Mantiene la embargo, el resultado | central. El lector se
§ atencion del lector. El | general puede no ve forzado a hacer
S | tema o historia cen- | captar la atencién. inferencias basandose
2. | tral se enriquece con | Hay un intento por en detalles muy
@ | anécdotas y detalles | sustentarlo, pero incompletos
S | relevantes. puede ser limitado,
irreal, muy general o
fuera de balance.
La organizacion El lector puede inferir | La organizacion es
- resalta y focaliza la lo que va a suceder casual y desarticu-
S idea o tema central. en la historia, pero en | lada. La escritura
g | El orden, la estruc- general, la organi- carece de direccion,
S | tura o la presentacién | zacién puede ser en con ideas, detalles o
(%D compromete y mueve | algunos casos inefec- | eventos que se enca-
al lector a lo largo del | tiva o muy obvia. denan unos con otros
texto. atropelladamente.
El escritor habla El escritor parece El escritor parece
directamente al lector | sincero, pero no completamente
en forma directa, esta completamente | indiferente, no
expresiva y que lo involucrado en el involucrado o des-
compromete con el tema. El resultado es | apasionado. Como
N | relato. El escritor se ameno, aceptable y a | resultado, la escritura
= | involucra abierta- veces directo, pero no | es plana, sin vida,
mente con el texto compromete. rigida o mecanica.
y lo escribe para ser ¥ dependiendo del
leido. tema, resulta abier-
tamente técnica o
incoherente.
Las palabras trans- El lenguaje es total- El escritor hace
miten el mensaje mente corriente, pero | esfuerzos con un
propuesto en forma transmite el mensaje. | vocabulario limitado,
. | interesante, natural y | Es funcional, aunque | buscando a ciegas las
£ | precisa. La escritura carece de efectividad. | palabras que trans-
= | es completa y rica, Frecuentemente, el mitan el significado.
S | pero concisa. escritor decide por Frecuentemente, el
—Z comodidad o facilidad | lenguaje es tan vago
g de manejo, producir | y abstracto o tan
% una especie de ‘docu- | redundante y carente

mento genérico’,
colmado de frases y
palabras familiares.

de detalles, que
solamente el mensaje
mas amplio y general
llega a la audiencia.
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La escritura fluye
facilmente y tiene
buen ritmo cuando
se lee en voz alta.

Las oraciones tienden
a ser mas meca-
nicas que fluidas.

El texto se desliza

El escrito es dificil de
seguir o de leer en
voz alta. Las oracio-
nes tienden a estar

para mejorar la
facilidad de lectura.
Los errores tienden a
ser muy pocos y de
menor importancia,
al punto que el lector
facilmente puede
pasarlos por alto, a
menos que los bus-
que especificamente.

1%]
%) Las oraciones estan eficientemente cortadas, incom-
'S | bien construidas, son | durante la mayor pletas, inconexas,
S | muy coherentes y la | parte del escrito, irregulares o muy
2 | estructura variada aunque puede carecer | toscas.
S | hace que al leerlas de ritmo o gracia,
_g sean expresivas y tendiendo a ser mas
'S | agradables. ameno que musical.
. Ocasionalmente
las construcciones
inadecuadas hacen
lenta la lectura.
El escritor demuestra | Hay errores en las Hay numerosos y
una buena com- convenciones para repetidos errores en la
prension de los escribir que si bien utilizacién adecuada
estandares y conven- | no son demasiados, del lenguaje, en la
ciones de la escri- perjudican la facili- estructura de las
tura (por ejemplo: dad de lectura. Aun oraciones, en la orto-
gramatica, utilizacién | cuando los errores grafia o la puntuacion
de mayusculas, no bloguean el que distraen al lector
puntuacion, utiliza- significado, tienden a | y hacen el texto dificil
., | cion adecuada del distraer. de leer. De hecho, la
%’ lenguaje, ortografia, gravedad y frecuencia
'S | construccion de de los errores tiende
Q | parrafos, etc.) y los a ser tan notoria que
§ usa efectivamente el lector encontrara

mucha dificultad

para concentrarse

en el mensaje y debe
releerlo para entender.

Calificar no es realizar una formula matematica ni, tal como
expliqué al principio, realizar una medicién. La calificacién en la
educacion superior es una asignacion que se realiza en algin corte
parcial o final del proceso de aprendizaje y es, en la légica de los
sistemas escolares, una necesidad de la organizacion. A veces,
presos de dicha necesidad, también profanamos desde la califica-
cién a la evaluacién misma. Pero el sentido y el valor de la nota no
pueden perder la perspectiva de constituirse en un referente para
los propios alumnos/as y en un referente del aprender.
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“El trabajo del maestro que eval(ia tareas en su clase no
corresponde al del mismo maestro que las califica después
de un examen. En ambos asigna una calificacion. Pero en
la situacién de examen jerarquiza los trabajos y sanciona
el nivel alcanzado por cada candidato. En su clase verifica
también el nivel de dominio pero se dedica a situar cada
tarea desde una perspectiva de aprendizaje pasado y por
venir” (Amigues y Zerbato-Poudou, 1999).

5.2.4. El problema de la devolucion

He planteado el tema de la devolucién en apartados ante-
riores. Quiero aqui sistematizar esas ideas con la intencién de
insistir en un tema que, como ya he dicho, considero crucial.

La asignacién de la calificacion, es decir, la devolucion al
alumnoy/a del resultado de una evaluacion a través de una nota,
basicamente solo sirve a la propia estructura institucional. La
nota resuelve el problema de diferenciar quienes aprueban y quie-
nes no, pero sélo da una respuesta al problema de la certificacién
institucional. Secundariamente informa al alumno/a que obtiene
buenas notas una referencia de estar cumpliendo con aquello
que de él/ella se espera.

Pero la sola nota no orienta al desaprobado, ni a los que
obtuvieron calificaciones bajas. La nota no resuelve el problema
de reorientar el proceso de aprender. ¥ es, mas que nada en esos
casos, en que se hace necesario otro tipo de devolucion.

Sin dudas, lo mejor es realizar buenos comentarios cualita-
tivos en los margenes de la hoja —cuando se trata de una prueba
escrita— que pueda indicar con cierto grado de precisién a quien
ha escrito, el acierto o el tipo de error que esta cometiendo. Digo
también, sin dudas, que este trabajo de ‘comentar’ para la devo-
lucion lleva horas de correccién. Por ello, me parece necesario
encontrar formatos reales dentro del margen de lo posible.

He pasado por casi todas las situaciones posibles: estar car-
gado de catedras de todo tipo, tener muchas catedras pero de una
sola especialidad disciplinar, tener unas pocas catedras. Segtn
fuera mi situacién puedo decir que he empleado formas de devo-
lucién de las mas variadas. Quiero compartir esas formas que he
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usado para devolver orientaciones en pruebas escritas para que
quien anda buscando, quizas pueda encontrar una pista:

- Comentada escrita: por ejemplo, enunciados junto a los parra-
fos que hacen referencia a orientaciones para la revision de
conceptos erréneos o especificaciones de contradicciones
conceptuales en el discurso, pero en todos los casos carentes
de juicios valorativos sino posicionados en la orientacion para
la revision.

- Comentada oral: codificaciones que sélo el docente entiende
(simbologias que indican un tipo de error) pero que sirven para
realizar una devolucion individual y oral a algunos de los alum-
nos/as que requieren mas urgentemente de una orientacion.

- Puntuada con el uso de ribricas: asignacion de puntos por
criterio con el uso de una rabrica, por supuesto publica, que
pueda darle al alumno/a, a partir del puntaje obtenido en cada
criterio y para cada tarea, una idea de cuales son los criterios
que no evidencia haber puesto en juego en el desarrollo de
los contenidos.

- Codificada: una serie de cddigos escritos junto a los parrafos
que sefalan enunciados generales del tipo: “error concep-
tual”, “haria falta el desarrollo de la idea ya que solo se la
enuncia”, “ideas presentadas pero no relacionadas entre si”,
etc. que se entregan a los alumnos en fotocopia adjunta.

Siel examen es oral, es mucho mas facil. Sélo se trata de tomar
conciencia de cual es la actitud con la que, como evaluadores,
nos posicionamos ante el alumno/a. Si asumimos una actitud
abierta y de orientacién (en oposicion a una actitud cerrada y
de juzgamiento) podremos ir realizando algunos comentarios
cualitativos a medida que el alumno/a expone (sin que con esto
estemos cortando a cada rato su discurso) y dar una orientacion
mucho mas precisa, en caso de desaprobacién, una vez finalizado
el examen.

5.2.5. El problema de la promocion
La promocion no parece ser en la educacion superior un pro-

blema mayor. La tradicion da cuenta de dos formatos habitua-
les: la promocion con examen final o la promocién sin examen
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final. Sin embargo, ademas de estos dos regimenes, podrian
presentarse otros que Alicia Camilloni (1998) nomina del modo
siguiente:

e Régimen de promocién por calificacion ponderada:

La promocién es el resultado de ponderar las notas obtenidas
por un alumno/a a lo largo de un periodo determinado, para lo
cual se establece una asignacion ponderada a las diversas mani-
festaciones y producciones de los alumnos/as.

He aqui un ejemplo de promocién ponderada sin examen
final:

- evaluaciones parciales: 60%
- trabajos practicos individuales: 30%
- trabajos practicos grupales: 10%

Pero también podria ponderarse con un examen final:

- examen final: 40%

- examenes parciales: 30%

- practicas de laboratorio: 20%
- informe final: 10%

* Régimen de promocién por puntajes derivados:

La promocion es el resultado de un procesamiento estadistico
de los puntajes brutos obtenidos por los alumnos/as de un grupo
que se toma como referencia: el grupo clase o el grupo edad o el
grupo nivel de escolaridad que corresponde. Un ejemplo similar
al de promocioén por puntajes derivados, aunque no estricta-
mente igual, seria la puntuacion que se deriva de haber asignado
un 10 a la mejor resolucion, independientemente de los puntos
que objetivamente le corresponderian, y desde dicho parametro
asignar las calificaciones decrecientes y decidir la promocion de
los alumnos/as.

* Régimen de promocion por logros minimos exigidos:

La promocién es el resultado de comprobar que el alumno/a
ha alcanzado, a través de las tareas propuestas, ciertos logros
minimos preestablecidos que suelen presentarse como compe-
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tencias, objetivos globales o estandares de aprendizaje, tal como
seria el caso de una serie de entregas en una unidad curricular
del campo del arte.

e Régimen de promocién por calificacion promedio:

La promocidn es el resultado de promediar las notas obteni-
das por un alumno/a a lo largo de un periodo determinado.

* Régimen de promocidn sin examen:

Si bien no hay una version univoca del régimen de promo-
cién sin examen (ya que adopta formatos diversos) se la usa en
general a partir de la obtencién de logros minimos (expresados
en términos de calificaciones) en las instancias parciales de la
cursada.

En la variedad de formatos pueden encontrarse unidades
curriculares que promocionan sin examen a partir de alguna o la
combinacion de mas de una de estas modalidades:

- la obtencién de 7 o mas puntos en cada uno de los parciales;
- la aprobacién de trabajos practicos;
- la evaluacién por portafolio'®.

* Régimen de promocién por examen final:

Estamos aqui frente a uno de los regimenes de promocion
mas usuales en la educacion superior. He explicitado antes mi
adhesién a un régimen de promocién de este tipo y he realizado
algunas apreciaciones y sugerencias al referirme a los instru-
mentos de evaluacion de tipo oral. Quiero ahora realizar algunas
Gltimas aclaraciones.

Personalmente considero apropiada una instancia de cierre
final (no necesariamente un examen final) si ésta permite:

- rever (estudiar) el material trabajado durante el afo y releer
los textos que figuran como soporte bibliografico de cada
catedra con vision de totalidad y de integracion;

10 Se trata de una evaluacién que se realiza sobre una serie de diversas pro-
ducciones de los alumnos/as seleccionada por ellos/ellas mismos para ser
puestos a disposicion del analisis del/la docente.
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integrar los contenidos trabajados en las distintas unidades
de trabajo;

contextualizar, en la medida de los posible, las lecturas y
contenidos en la practica profesional objeto de la titulacion
final de la carrera;

demostrar el cumplimiento de los criterios acordados con
visién de conjunto.

En mis catedras, esta instancia de cierre final es individual,

pero si fuera grupal, basicamente creo que habria que evitar:

la exposicion fragmentada: en la que cada integrante toma
una ’'parte’ del problema y solo interviene cuando es ‘su’
momento de exposicion;

la pseudoexposicion grupal: cuando los integrantes del grupo
se desentienden de lo que sus companeros/as verbalizan e
intervienen siempre desde su propio marco de integracion;
la falta de solidaridad intelectual y funcional: cuando el tra-
bajo cognitivo que supone una exposicion no circula por el
grupo;

la conformacién de grupos improvisados y resueltos a Gltimo
momento.

Finalmente, creo que en ocasiones resulta muy operativo tra-

bajar con fichas pre-examen que el alumno/a pueda preparar en
el tiempo de “capilla’. Las fichas pueden presentar problematicas
globales, casos, o preguntas encadenadas que evitaran que el
examen se desarrolle con un ping-pong de preguntas que se nos
vengan arbitrariamente a la cabeza.

Quiero mostrar el ejemplo de un “analisis de caso’ que puede

resultar ilustrativo para comprender a qué me refiero con la nece-
sidad de que esta instancia parta de un material que se prepara
con antelacién y que permita integrar los contenidos:
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EVALUACION FINAL DE
INTRODUCCION A LAS TECNOLOGIAS DE GESTION

- Lea el caso que a continuacion se relata y luego de realizar el analisis
correspondiente, responda las tareas de evaluacién que se formulan al final
del texto.

Descripcion del caso:

‘Sistemat’ es una empresa pequefa que creci6 rapidamente a mediados de
la década de los noventa, cuando hubo una euforia en la demanda de automé-
viles y otros medios de locomocion. Se dedica a la fabricacion de elementos
hidrdulicos que se aplican a las suspensiones de automoviles. Su crecimiento
productivo y comercial no fue acompanado de una evaluacién paralela en sus
procesos administrativos e informaticos. Trabajan en ‘Sistemat’ trece operarios,
cinco administrativos y tres Gerentes de Departamento. De los trece operarios,
diez son contratos temporarios que en algunos casos han cumplido ya cuatro
anos de vigencia. Los otros tres operarios estan registrados bajo la figura de
pasantes de una Escuela de Educacion Media —aunque no existe en archivo un
convenio de pasantias—y perciben, sin recibo y en caracter de vidticos, el valor
de un salario minimo por ocho horas de trabajo diarios, incluidos los sabados.
Todos ellos tienen prohibidas las ‘actividades sindicales’, seglin relata uno de
los socios.

La empresa provee de los elementos mencionados a plantas ensambladoras
de automotores y montacargas ubicadas en las provincias de Buenos Aires,
Cérdoba y San Luis. El procesamiento de los datos administrativos ser realiza
en el Departamento respectivo en cinco PC Pentium 4 con procesador 3.0,
MHZ, 256 Memoria RAM, Disco rigido 80 GB. En estos equipos se procesan
inventarios, facturacion, cuentas por cobrar y liquidacién de remuneraciones.
Se estd intentando instalar un sistema de pago a proveedores pero se demora
significativamente su implementacidn. Segtn explica uno de los administra-
tivos, actualmente se analiza la posibilidad de instalar la conexion a Internet
por sistema de banda ancha a los efectos de poder obtener los extractos ban-
carios con mayor celeridad ya que, al no contar con cadetes, éstos llegan via
postal una vez por mes y no se cuenta con informacion diaria del estado de
las cuentas corrientes.

Los operarios anotan su entrada y salida en relojes registradores y cubren
formularios disenados para documentar el avance y estado de los trabajos, que
asi quedan archivados por lote de fabricacion.

La determinacion de los costos de los pedidos de los clientes, a efectos de
formular presupuestos y, en su caso, luego proceder a la facturacion, se ejecuta
en forma manual. Los presupuestos los realiza Martita, la administrativa mas
antigua de la empresa, para lo cual utiliza una sencilla férmula matematica:
costo de los insumos x 3. En los Gltimos anos, la empresa comenzé a tener
algunos problemas que impactaron negativamente en su imagen comercial y
empezaron a deteriorar su reputacion ganada en razén de la buena calidad de
los productos elaborados. Segtin explica uno de los Gerentes, en el Gltimo mes
se han perdido tres clientes denominados ‘grandes’ y ademas ‘no se sabe muy
bien cémo hacer para abrir nuevos mercados’.
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Los tres socios duefos de ‘Sistemat’, preocupados por la situacion creada,
deciden contratar a un profesional para cubrir la jefatura de un nuevo depar-
tamento que ellos mismos denominan ‘Departamento Operativo’ y que ahora
convive con la estructura original en la que se identifican el ‘Departamento
Administrativo-Contable’, el ‘Departamento de Produccién’ y el ‘Departamento
de Ventas’. El Licenciado en Administracion de Empresas, Marcelo Tato, reco-
mendado por el hermano de uno de los socios, toma el cargo luego de una
breve entrevista en la que sustancialmente se discutieron sus pretensiones
econdmicas para incorporarse a la empresa.

Ya en el desempefo de su cargo el Licenciado Tato observa una apreciable
cantidad de cartas y registros de llamadas telefénicas de clientes preocupados,
en su mayoria, por la demora en el cumplimiento de pedidos oportunamente
efectuados. Presta atencién especial a la queja de la Gerencia de Compras de
‘Mestizo Automotores’, principal cliente de ‘Sistemat’, quien reclamaba con
vehemencia la entrega de un importante pedido formulado tiempo atras. Tato no
logra hacerse de alguna informacién fehaciente que dé cuenta de las razones en
la demora, aunque desde el Departamento de Ventas le indican que los plazos
de entrega nunca se habian cumplido en todo el presente afio.

Cuando pudo recoger la informacion pertinente —actividad que le resultd
por cierto dificil- se dedicé a ensayar una carta de explicacién que en definitiva
quedo redactada en los siguientes términos:

Adrogué, 25 de junio de 2006

Ing. Norberto Cappiello
Gerencia de Compras de
Mestizo Automotores S.A.

De mi mayor consideracion:

Reconocemos y lamentamos los inconvenientes sufridos por vuestra
empresa como consecuencia de las demoras en el cumplimiento de las entre-
gas en que hemos incurrido. Como es de vuestro conocimiento, nuestra firma
siempre ha sido muy celosa en el resguardo de la calidad de los productos que
entregamos a nuestros clientes.

Como le expliqué en nuestro dltimo contacto telefonico, tenemos
muchos trabajos en proceso de elaboracién y nos resulta dificil realizar el
seguimiento de cada uno en particular. De todos modos quiero informarle que
en el caso de vuestra empresa, la demora obedece a la falta de los insumos
necesarios para atender vuestro pedido ya que nuestro proveedor de los
bujes de plastico que conectan el ariete accionador a la cubierta no nos esta
entregando la cantidad solicitada. Como sélo éste ha venido cumpliendo, a
precios razonables, nuestros estandares de calidad, estabamos a la espera de
la regularizacion de esta situacion.

Afortunadamente hemos localizado otro proveedor que nos ha entregado
una primera partida a los efectos de evaluar la calidad de sus productos.
Una involuntaria omision en el informe de recepcién nos impidio registrar el
ingreso y, en consecuencia, identificar en el stock la presencia de los bujes
plasticos. Esto trajo como consecuencia, ademas, que no pudieran actuar en
el momento adecuado nuestros inspectores de control de calidad por lo que
a la fecha no se ha hecho atn la evaluacién correspondiente.

192 & Capitulo 3. Las practicas de evaluacion




gacion satisfacer los requerimientos de nuestros clientes por lo que ya he
realizado la orden de produccién de vuestro pedido. El trabajo ya esta en
proceso y efectuaré un seguimiento especial del mismo, para mantener a
usted informado.

consideracion.

Tal como le comenté en ocasiones anteriores es nuestro deseo y obli-

Esperando haber satisfecho vuestras inquietudes, lo saluda con la mayor

Lic. Marcelo Tato
Departamento Operativo

Tareas de la evaluacion:

Ud. debera seleccionar como condicién minima dos contenidos de cada
unidad del programa de esta unidad curricular para responder cada una de
las tres tareas que se detallan mds abajo. Le recuerdo aqui el programa de
contenidos de esta unidad curricular:

e Unidad I: Gestion de recursos humanos. Importancia de los recursos
humanos en las organizaciones. Bsqueda, seleccion e incorporacién
del personal. Marco juridico de las relaciones laborales. Motivacion,
capacitacion y desarrollo del personal. Valoracién y evaluacion de desem-
peno. Tratamiento de conflictos. Calidad del entorno laboral; seguridad e
higiene en el trabajo. Remuneraciones. Relaciones con los sindicatos.

¢ Unidad 2: Gestién de compras e inventarios. Proceso de compras. Modali-
dades de compra. Base de datos de proveedores. Tipos de inventarios.

e Unidad 3: Gestién de produccion. Proceso productivo. Determinacion
de costos de produccion. Funciones complementarias del proceso de
produccion: control de calidad; investigacion y desarrollo; manteni-
miento.

* Unidad 4: Gestion de comercializacién y clientes. Investigacion de mer-
cado. Estrategias de marketing. La funcion de ventas. Base de datos de
clientes. Modalidades de venta y canales de comercializacion.

e Unidad 5: Gestién financiera. Presupuesto. Decisiones de inversion y de
financiamiento. Movimiento de fondos. Operaciones bancarias activas
y pasivas.

Realice un analisis de las principales problematicas que evidencia la empresa
‘Sistemat’. Fundamente cada una de las problematicas que Ud. identifique.
Realice un analisis de las politicas o estrategias utilizadas por la empresa
en sus procesos de gestion. Fundamente la coincidencia o no de dichos
procesos con modelos tedricos que haya estudiado.

Proponga estrategias de mejora de la gestion de la empresa. Fundamente
tedricamente cada una de sus propuestas. r
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5.3. Las prdcticas de evaluacion
y la consideracion de los errores

“iPodriamos decir que hay errores inteligentes y erro-
res no inteligentes? (...) Generalmente se dice que un
error es inteligente cuando se comete porque se sabe
algo y no porque no se sabe. (...) Podemos preguntar-
nos, pues, cuales son las causas de estos errores. (...)
Una respuesta es que quiza no se haya comprendido el
problema. El estudiante ha seleccionado mal el criterio
de solucion o esta trabajando con una consigna que le
es ajena y por ello no cuenta con la base de informa-
cion necesaria para lograr la respuesta. (...) El error no
inteligente es el que se produce por distraccion, por
azar. Frente a este error, es muy poco lo que nosotros
podemos hacer” (Camilloni, 1994).

Quiero finalizar con alguna consideracién respecto a los
‘errores inteligentes’ en la educacion superior.

Veamos, ia qué pueden deberse los errores que suelen come-
ter los alumnos/as en la educacion superior? Voy a tomar, en
principio, la tipologia de Jean Astolfi (2003) para pensar, con
cierta libertad y no atandome necesariamente a los desarrollos
del autor, nuestra incidencia como docentes de la educacion
superior en los errores de nuestros alumnos/as:

* Frrores debidos a la redaccién y comprension de las instrucciones:

En este tipo de errores estamos fuertemente implicados los
docentes. iPor qué? Porque el error puede devenir de la tarea o
de la forma de presentar la tarea. (Es realmente un error?

A veces presentamos las tareas de una prueba de manera
tan ambigua que no queda claramente establecido qué es exac-
tamente lo que esperamos que los alumnos/as respondan. Esto
se hace presente mucho mas fuertemente en las pruebas escritas
de desarrollo en las cuales la ausencia de una tarea especifica
(en general se plantea mds bien un tema a desarrollar) favorece
un clima de alta subjetividad que enmarca tanto las respuestas
que los alumnos/as elaboran como la lectura que de las mismas
hacemos los docentes. El desencuentro de las subjetividades
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es ‘tomado’ como un error. ¢Es un error?, y en todo caso, iun
error de quién? (Cudntas veces le dijimos a alglin alumno/a para
justificar un ‘desaprobado’: “esto no es lo que tenias que respon-
der”? {Cuantas veces los alumnos/as explican un ‘desaprobado’
diciendo: “no le puse lo que queria™?

A veces damos por supuesto que si decimos ‘analice’ los
alumnos/as comprenden fehacientemente de qué trata una pro-
duccién de tipo analitica. Pero analizar supone: identificar cada
categoria conceptual (identificacién de partes), relacionar las
categorias conceptuales entre si (relacion parte-parte) y relacio-
nar las categorias conceptuales con las grandes categorias que
las incluyen (relacion parte-todo). iLo saben los alumnos/as? ¥
mas alin, cuando en una tarea de tipo ‘analitica’ los alumnos/as
hacen un andlisis incompleto, por ejemplo sélo identificando
categorias conceptuales, icomo lo valoramos?

A veces formulamos en una misma tarea preguntas, repre-
guntas, aclaraciones, nuestra propia interpretacion, etc. ¥, aqui
también, los alumnos/as se desconciertan respecto a cual de ellas
tienen que responder.

A veces, las tareas incluyen distractores (como en el caso de
los choise) tan confusos y engafiosos que resultan ser mas una
trampa que un distractor.

Pero también, en este tipo de errores estan fuertemente
implicados los alumnos/as. Porque el error puede devenir de la
mala interpretacion de una tarea ‘bien’ consignada. Por ejemplo
porque no leen la tarea que se solicita y desarrollan su respuesta
a partir del tema implicado en la misma; porque no se detienen
a pensar ‘desde’ |a tarea solicitada y escriben lo primero que les
fluye a ‘borbotones’; porque responden como queriendo ‘sacarse
de encima’ la tarea en lugar de construir una respuesta inteli-
gente a partir de ella; porque se abruman ante la cantidad de
tareas que plantea una prueba objetiva y van salteando aquellas
sobre las que tienen dudas y luego de finalizar, no revisan su
prueba para ver las que han omitido.

Ante este tipo de errores es necesario trabajar en forma previa
sobre la ‘comprension’ de las tareas solicitadas y las implicancias
especificas que ellas tienen en la elaboracion de una respuesta. ¥
también es mejorable el error si hacemos explicitos, en la evalua-
cion misma, los criterios de acreditacién que se utilizaran.
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e FErrores resultado de los hdbitos escolares o de una mala inter-
pretacion de las expectativas:

Una vez mas necesitamos incluir aqui los aprendizajes del
curriculo oculto, del aprendizaje del oficio de ser alumno/a, de
las clausulas implicitas en el contrato didactico.

Los estudios de Brousseau, Chevallard y el grupo de especia-
listas de los Institutos de Investigacion sobre la Ensefianza de la
Matematica (IREM) en Francia realiza un interesante aporte para
analizar este tipo de ‘errores’. Algunas de las investigaciones
realizadas por el grupo francés, dieron lugar por ejemplo, a la
interpretacion que Chevallard realiza de sus resultados desde la
nocién de contrato didactico (de la que se desprende la nocién
del “oficio de ser alumno/a’ de Perrenoud al que citado anterior-
mente). Quiero, para no explicar lo que otro ya explicado, darle
lugar a la propia voz de Chevallard:

“En un barco hay 26 ovejas y 10 cabras. {Qué edad
tiene el capitan?

Al ser planteado este problema por un grupo de
investigadores a 97 alumnos del primer y segundo curso,
se obtuvieron 76 respuestas que daban efectivamente la
edad del capitan, utilizando los nimeros que figuraban
en el enunciado.

Quisiera yo, (...) tratar de explicar si en ‘la edad del
capitan’ puede atribuirse el fracaso, a una mala ense-
fianza de la escuela (...).

Un tipo determinado de interaccién social esta
regido por un contrato de cierta especie. El contrato
regula los intercambios entre las partes que retne, (...)
asigna a las diferentes partes derechos y deberes en un
marco de referencia compartido que sostiene el pacto
social. En otro lenguaje se diria que el contrato define
las reglas de juego; el juego al que se juega, al que es
sensato jugar cuando se entra en el tipo de interaccion
que el contrato rige. La investigacion de todo contrato
puede, de hecho partir de esta simple cuestién: (A qué
juego estan jugando?, o con otra clase de implicacion:
(A qué es sensato jugar aca? (...).

En consecuencia, el contrato determina tanto para
el ensefiante como para el ensefiado una totalidad par-
ticular, una visién del mundo didactico exclusiva de
otras visiones del mundo posibles y de varias maneras

196 & Capitulo 3. Las practicas de evaluacion



extrafas a la vision del mundo donde se mueven gene-
ralmente los individuos fuera de la situacion didactica.
La significacién de las conductas, esencial para el analisis
didactico, sélo se puede alcanzar si se relacionan de
manera explicita los hechos observados con el marco
interpretativo del contrato (...).

{Qué puede explicarnos el comportamiento de los
alumnos en ‘la edad del capitan’? La elucidacion no es
evidentemente otra cosa que la que nos dice el contrato
a propésito de la tarea —resolucion de problemas— a la
que los alumnos se ven enfrentados. El contrato com-
porta, en efecto, una clausula (valida para todos los
problemas que se pueden proponer en el marco didactico
escolar): un problema para ser propuesto debe tener
una respuesta y solo una (aceptable en el sentido del
contrato). Para llegar a esta respuesta:

a) todos los datos propuestos deben ser utilizados

b) ninguna otra indicacién es necesaria

) lautilizacién pertinente de los datos dados se realiza
segin un esquema que pone en juego procedimien-
tos habituales en el estadio considerado (operacio-
nes aritméticas, regla de tres, etc.). Reglas que hay
que movilizar y combinar de manera adecuada, lo
que constituye por otra parte el verdadero campo
de accién del alumno, su margen de maniobra y de
incertidumbre (...).

Se ve pues que en el contrato no esta incluida en la
tarea del alumno que éste tenga que controlar la legiti-
midad contractual del problema que fue es propuesto.
Por supuesto que el alumno podria operar con una logica
‘profana’ (y no escolar) y darse cuenta que algo no anda
bien, que es un problema ‘raro’ o ‘tonto’, pero la anomalia
que eventualmente podria constatar, no es su problema.
El hace su parte lo mejor que puede, dada las condicio-
nes que le han sido impuestas. La ruptura del contrato
operada por el docente no es su responsabilidad. {Hay
algo mas ‘logico’ en el fondo?” (Chevallard, 1998).

(Cuanta incidencia tiene en la elaboracion de una respuesta
la duda acerca de ‘qué querra el docente que yo ponga’? iCuanta
incidencia tiene el escribir desde si mismo o escribir para el
docente? (Cuantas deformaciones pueden ser producto de escri-
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bir en una produccién aquello que supuestamente se cree que el
otro quiere leer? ¢Cuanto ‘error’ hay en producciones tamizadas
por un razonamiento de este tipo?

* fFrrores como resultado de las concepciones alternativas de los
alumnos/as:

Este tipo de errores se corresponden con la nocién de ‘obs-
taculo epistemoldgico’ (Bachelard, 1948).

“Cuando los significados son portados de uno a otro
medio, pueden o transformarse o hacerse mas resistentes
al cambio. El espacio cultural es determinante del conte-
nido que se construye porque todos los aprendizajes son
contextuales. Las representaciones estan mediadas por
el contexto en que fueron construidas y los contextos lo
estan por las representaciones” (Camilloni, 1997).

Los obstaculos epistemoldgicos tienen en buena medida su
anclaje en las representaciones construidas en los contextos en
los que los alumnos/as han adquirido cierto tipo de nociones. Y
desde la nocion de ‘saberes previos’ y la preocupacién acerca de
los ‘cambios conceptuales’ instalada por los especialistas de la
didactica de las ciencias de la naturaleza, las ‘representaciones’
de los alumnos/as acerca de ciertas realidades han adquirido un
lugar de privilegio para analizar algunos tipos de ‘errores’. Pero
lo cierto es que, la identificacion de dichas representaciones para
concebirlas como obstaculos, adquiere sentido en la medida en
que lo que pretendamos sea ayudar a construir una categoria
conceptual cuyos componentes difieren parcial o totalmente, de
la representacion que los alumnos/as tienen acerca de ella.

El principal problema que se desprende de pensar este tipo
de ‘errores’ es pensar qué es lo que hacemos a partir de su
aparicion, es decir, cdmo intervenir desde la ensefianza después
de que los alumnos/as expresan sus saberes previos y mas adn
cuando estos saberes previos, estas representaciones, expresan
concepciones erréneas. Y quiero resaltar esto porque he obser-
vado con cierta frecuencia que el trabajo con los saberes pre-
vios ha pasado a ocupar en algunos niveles de la ensefianza el
lugar que antiguamente ocupaba el momento de ‘motivacion’
de la clase y ciertamente una cosa y la otra no estan en nada
emparentadas. Se supone que las representaciones erréneas
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puestas de manifiesto en el ambito de la clase, dan lugar a nues-
tro trabajo didactico para, desde ellas, realizar las intervenciones
de ensefianza que faciliten el paulatino cambio conceptual y no
una ‘imposiciéon’ conceptual correcta.

Finalmente, si estos obstaculos epistemolégicos se relacio-
nan tan directamente con las representaciones construidas en
los contextos en los que los alumnos/as han adquirido cierto tipo
de nociones, icomo no preguntarnos acerca de la incidencia de
las propias instituciones escolares en la construccion de algunas
de esas representaciones? Si ensefio Didactica, icomo modificar
la idea de ensefianza para concebirla como una intervencién,
una facilitacién, si la representacién habitual que se han hecho
los alumnos/as de ella es de ser un acto de transmisién (como
‘verbalizacién unidireccional’)?, isi yo mismo mas que ensefar,
transmito?

e Frrores ligados a las operaciones intelectuales implicadas:

Hay cierto tipo de operaciones intelectuales, trabajos
cognitivos los he llamado antes, que no se aprenden tan facil-
mente. Sobre todo, porque esos trabajos cognitivos cobran espe-
cificidad con relacion a un determinado tipo de contenido. Quiero
decir, que no es lo mismo analizar (como un trabajo cognitivo)
un proceso econdémico que un fenémeno fisico. La especificidad
del anilisis, del tipo de andlisis, es diferente y especifica segln
sea el objeto analizado, el contenido con el cual se realiza ese
trabajo cognitivo. Cuando esos trabajos cognitivos requieren de
operaciones complejas, su aprendizaje es un ‘trayecto’ que desde
la ensefianza debe orientarse y facilitarse.

En la mayoria de las ocasiones ‘nuestro pensar’ con los conte-
nidos circula desde nuestro discurso en la clase pero no hacemos
una invitacion operativa a que nuestros alumnos/as construyan
‘su propio pensar’ con los contenidos. Volvamos sobre los ejem-
plos: {Cémo ensefiamos a ‘relacionar’, que es ciertamente un
trabajo cognitivo complejo? i{Como orientamos el aprendizaje de
relacionar categorias conceptuales de un contenido disciplinar?

Un determinado tipo de trabajo cognitivo, a la vez, se
complejiza o no, seglin sea el recorrido que se propone hacer
con él. Jean P. Astolfi lo explica con un sencillo ejemplo en el
que se involucran las operaciones matematicas: planteado el
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problema de averiguar cuantas bolitas tiene un nifio si tenia 7'y
gano 5 en un juego, la mayoria de los alumnos/as de un curso
cuya edad promedio es de 6-7 afos, contestaria “12’; pero si se
preguntara cuantas bolitas tenia otro nifio a quien le quedan 7
después de perder 5, muchos alumnos/as de un curso cuya edad
promedio es de 9-10 afios, dudarian.

“La dificultad reside en la construccién progresiva de los
conceptos de suma y sustraccién. A la misma operacion
aritmética pueden corresponder operaciones légicas extre-
madamente diferentes desde el punto de vista del esfuerzo
de abstraccién que implican” (Astolfi, 2003).

Me preocupa cuando, el recorrido complejo con un determi-
nado trabajo cognitivo, lo planteamos por agregar una dificultad
adicional a una tarea de prueba o peor atin cuando ni nosotros
mismos nos damos cuenta de que hacemos complejo lo que
puede ser sencillo.

¥Ya he considerado antes otras dos cuestiones que se ligan inti-
mamente a este tipo de ‘errores’, pero que una vez mas necesito
reiterar aqui para que sean pensadas desde su vinculo con ellos:

a) ladisociacion que a veces realizamos entre el tipo de trabajo
cognitivo que requerimos de los alumnos/as en el momento
de la ensefianza (y por ende en el proceso de aprender) v el
que requerimos en el momento de la evaluacion;

b) la disociacién que a veces realizamos entre el tipo de trabajo
cognitivo que esperamos pongan en evidencia los alumnos/as 'y
lo que verdaderamente ellos/ellas interpretan que solicitamos,
seglin sea como planteamos las tareas de una evaluacion.

Una ultima consideracion para pensar la incidencia de esta
categoria en el momento de un examen final. A veces, pregun-
tamos sobre la base de trabajos cognitivos que personalmente
ya hemos hecho con un contenido. Pero, ipuede un alumno/a
en una situacion tensa, de inmediatez, en una situacion en la
que se tienen que evitar los silencios prolongados (que segin
el contrato didactico evidenciarian cierta ignorancia) y de tanta
exposicion personal pensar, trabajar cognitivamente con un con-
tenido con la misma fluidez que se lo hace en una situacién
distendida, con todo el tiempo disponible, privada?
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* fFrrores en los procesos adoptados:

Los procesos de resolucién de ‘problemas’ (tomo la nocién
de problema en sentido amplio, como ‘desafio’) pueden ser
variados. A veces, los alumnos/as adoptan procedimientos de
resolucion ‘inadecuados’ (por ejemplo, cuando para analizar las
causas de un proceso social, lo hacen unicausalmente). A veces,
adoptan procedimientos complejos cuando podria adoptarse un
procedimiento sencillo (por ejemplo cuando para conceptualizar
una nocion, lo hacen desde categorias que no se corresponden
con ella para, recién después y luego de descartar lo impropio,
llegar a las que si se corresponden). A veces, adoptan procedi-
mientos novedosos, diferentes a los que nosotros ‘esperabamos’
que adopten (por ejemplo cuando construyen una relacion con-
ceptual con una légica secuencial distinta a la que ‘naturalmente’
parecia desprenderse de algdn analisis previo).

De todos estos diferentes modos de adoptar procesos de
resolucion de problemas, sélo cuando el procedimiento adoptado
es inadecuado se trata de un error. El problema es que, a veces,
para nosotros, los otros también lo son.

Cuando el procedimiento es inadecuado, la metacognicion
sobre los procesos adoptados es un buen camino para ‘trabajar’
sobre ese tipo de errores.

* fFrrores debidos a la sobrecarga cognitiva de la actividad:

¢{Podria pensarse que para un estudiante adulto existan tareas
que representen una sobrecarga cognitiva? (Cuanto esfuerzo
cognitivo puede implicar un alumno/a en una tarea?

Quizas la dificultad no radique exclusivamente en la dificultad
que una tarea posea en si, sino en la cantidad de variables que
hay que manejar a la vez —y en un tiempo acotado— para lograr
resolverla, es decir, en el esfuerzo cognitivo que requiera.

Ciertamente hay algunas disciplinas que requieren poner en
juego algunos procedimientos encadenados para resolver los
problemas que les son propios. Otras, por el contrario, son de
utilizar procedimientos mas independientes entre si. Pero alin
asi, (quién de nosotros no recuerda haber leido mas de un parcial
que comienza con un desarrollo excelente y se va ‘desinflando’
de a poco? ¢Y a quién de nosotros no le ha sucedido alguna
vez el haberse encontrado con un parcial inconcluso, al que le
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faltan tareas por resolver pero que estamos seguros que, por lo
ya escrito, el estudiante si parece saber? (Y cuantas veces en un
examen final alglin alumno/a que evidencia buen vocabulario dis-
ciplinar, buena lectura de los textos y mucha fluidez en la ideas
verbalizadas empieza a quedarse prendido de silencios profundos
a medida que el examen avanza?

Probablemente, en casos como los anteriores podamos estar
ante ese tipo de errores que Astolfi denomina como de ‘sobre-
carga cognitiva’ para la memoria de trabajo.

Entonces, por lo menos tres precauciones respecto de este tipo
de errores nos corresponden como docentes. En primer lugar, poder
diferenciar el error que se manifiesta por falta de informacion o de
buen procesamiento de la informacién de aquel que se manifiesta
por abatimiento momentaneo, por cansancio, por sobrecarga. En
segundo lugar, y a consecuencia de lo anterior, poder diferenciar
cuando la tarea que estamos proponiendo se constituye en si
misma como obstaculo. Y finalmente, no perder nunca de vista
que el trabajo en el aula no deberia renunciar nunca a favorecer que
los alumnos/as construyan mas y mejores redes internas en sus
estructuras cognitivas porque ciertamente, esta sera una manera
de evitar la rapida sobrecarga cognitiva de una actividad.

* [Errores que tiene su origen en otra disciplina:

Presentamos las disciplinas decididamente atomizadas. Pero
lo que es atin peor, presentamos las disciplinas sin lograr que,
terminado un curso, los alumnos/as hayan aprendido a pensar
con la ‘légica’ de esa disciplina, con el tipo de razonamiento que
le es peculiar a cada disciplina, con la particularidad del anélisis
y construccién de conocimiento que propone su propio objeto
de estudio.

Si los alumnos/as no logran aprender esa légica, tampoco
pueden diferenciar los trabajos cognitivos implicados en un
campo disciplinar de los que se implican en otro. Por ejemplo,
las contradicciones son inadmisibles para el conocimiento mate-
matico pero son inherentes al conocimiento social. Quien no ha
aprendido a diferenciar esto, icomo puede aprender una ciencia
social?; icémo analizar una realidad social sin incluir en ella la
presencia de las contradicciones?; icomo poder apropiarse del
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conocimiento social si considera que nada puede ser contradic-
torio, tal como lo enuncia la matematica?

Pero, ciertamente, la ‘incomunicacion’ disciplinar —en el curri-
culo escolar— sea quizas la principal fuente de “errores’ originados
en esta tipologia de causas. La excesiva atomizacién no favorece
procesos de transferencia ‘voluntarios’ (llamarfa yo ‘transferen-
cia involuntaria’ al ejemplo anterior en el cual la transferencia
se da por la universalizacion involuntaria de una categoria). ¥
en la mayoria de las disciplinas curriculares la transferencia es
necesaria porque ellas sélo estudian una parcela de la realidad
que otras disciplinas completan.

Quiero aqui plantear dos extremos que creo conllevan a sen-
dos errores, sobre todo en el campo de las ciencias sociales. En
uno de los extremos aparecen errores como consecuencia de los
analisis unidisciplinares que se realizan de ciertas realidades, es
decir, cuando no se traen los aportes de unas disciplinas —que
habitualmente estan en la base de la curricula en una carrera—a
otras que requieren de ellas. En el otro extremo, hay errores que
aparecen por contaminacion de disciplinas. Me refiero al analisis
de ciertas realidades en la que se pierde la especificidad de una
l6gica disciplinar porque otra invade su universo.

Tanto en un caso como en el otro, creo que nos corresponde
anticiparnos a este tipo posible de errores, favoreciendo activida-
des de aula en las que se puedan hacer evidentes estas dificulta-
des, haciendo explicitas, toda vez que podamos, las desviaciones
de uno y otro caso.

* frrores causados por la complejidad propia del contenido

He aqui algunos de los errores cuya génesis se compromete
mas fuertemente con nuestra intervencion didactica, pero, ante
los cuales mas desarmados nos encontramos para trabajar.

La complejidad del contenido, esto es, un contenido disci-
plinar “dificil’, nos obliga desde la ensefianza a buscar formas
de intervencion que favorezcan y permitan que ese objeto sea
aprendido a pesar de su dificultad. Se trata de encontrar (de
poder ofrecer) diferentes caminos por el cual ‘entrar’ al objeto
de aprendizaje porque, seguramente, la dificultad tampoco sea
la misma para cada alumno/a.
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Pero junto a ello, nos encontramos con todas las causales
‘anexadas’ a la dificultad y que en general se relacionan con
ciertos déficits de los alumno/as ante los cuales se nos presenta
un gran campo de incertidumbre: iqué hacemos si la dificul-
tad del contenido comienza a partir de ciertos obstaculos para
decodificar la informacion que se esta leyendo?; iqué hacemos
si los estudiantes manifiestan desconocimiento sobre el voca-
bulario propio de un texto o pero atin, cuando se ‘traban’ frente
a palabras que nos son especificas de la disciplina sino mas bien
de uso social y atin asi las desconocen?

He observado en los Gltimos afios, mucho mas fuertemente
evidenciado en la educacién superior no universitaria, algunos erro-
res de los alumnos/as ante los que s6lo se me ocurre sugerir: ‘date
mas tiempo’. Veo con mucha frecuencia algin afan por ‘cursar
todoy ver que pasa’ y tomar como una tragedia el tener que aban-
donar la cursada de alguna unidad curricular. Creo que es necesario
también orientar a nuestros alumnos/as para que ‘seleccionen’ lo
que van a cursar (los planes de estudios de formacion docente
tienen en general cerca de diez unidades curriculares en un afo)
porque muchos de ellos realmente no podran en su primer afo
de estudios afrontar con buen aprovechamiento personal tantos
objetos disciplinares diferentes a la vez.

Incluyo dentro de la tipologia de la complejidad del conte-
nido también este tipo de errores que creo se manifiestan en la
educacién superior:

- Errores causados por dificultades en el vocabulario disciplinar
o en el vocabulario de uso.

- Errores causados por dificultades en la discriminacién entre
informacién relevante y accesoria.

- Errores causados por una excesiva simplificacion de la infor-
macion.

- Errores causados por una excesiva desfocalizacion de la idea
central (Ilamamos a esto vulgarmente ‘irse por las ramas’).

- Errores causados por una errénea asimilacién de una categoria
conceptual a experiencias personales no pertinentes con ella.

- Errores causados por dificultades en la contextualizacién
del material por desconocimiento de otros saberes previos
relevantes.
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Por Gltimo, no desconozco e incluyo entre los ‘errores no
inteligentes’, aquellos que se relacionan directamente con el
estudio:

- Errores causados por la falta de estudio o una mala distribu-
cion en el tiempo necesario para el estudio.

Extroduccion

Si ademas del aula, hay algo mas que a los docentes de la edu-
cacion superior se nos representa con un estereotipo clasico, eso
es la evaluacion. La imagen mental inmediatamente se convierte
en una pintura en la que aparecen, con ciertos particularismos
idiosincrasicos, los examenes parciales y los examenes finales.
Vienen rapidamente a la memoria las anécdotas, los ‘casos’
paradigmaticos, ‘ese’ alumno/a que se nos quedo grabado. ..

Pero las practicas de evaluacion reales, esas practicas en las
que nos inscribimos todos los dias, lejos de cualquier estereotipo
son increiblemente Unicas. Y si decimos la evaluacién de ‘tal
unidad curricular con tal curso’ se nos aparecen con nombre y
apellido las caras borrosas, toman cuerpo las escrituras de las
pruebas y sentimos en la piel misma entrometerse las voces que
encierran las hojas:

. disculpe, no pude estudiar”

. como dice el autor del cual no recuerdo su nombre...”
. la respuesta a la pregunta Nro. |...”

. trataré de abordar en el presente desarrollo...”

. yo opino que...”

Quise, por un instante, poder pensar ‘mi’” aula. Me interné en
ellay pensé en mi, en mis practicas y pensé con mis alumnos/as
mi ensefianza, y pensé con mis alumnos/as los aprendizajes. ¥
pensé en desnaturalizar mis propios estereotipos. ¥ pensé en mis
practicas de evaluacion que se entrelazaron en estas reflexiones
que aqui concluyo.

Abro las puertas de mi aula y abro las puertas de cada aula.
Y alli lo veo al tano Frezza abrazado a la morocha, susurrandole
al oido que no hay ninguna Libreta Celeste.
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Capitulo 4

La evaluacion como practica
institucional:

el ‘plan de evaluacion
institucional’

Introduccion

Sir Ernest Rutherford, presidente de la Sociedad Real Britanica
y premio Nobel de Quimica en 1908, contaba la siguiente

anécdota:

“Hace algtin tiempo, recibf la llamada de un colega. Estaba
a punto de poner un cero a un estudiante por la respuesta
que habia dado en su problema de fisica, pese a que éste
afirmaba rotundamente que su respuesta era correcta.

Profesores y estudiantes acordaron pedir arbitraje de
alguien imparcial, y fui elegido yo. Lei la pregunta del exa-
men y decia: ‘Demuestre cémo es posible determinar la
altura de un edificio con la ayuda de un barémetro’'.

El estudiante habia respondido:

— Lleva el barometro a la azotea del edificio y atale una
cuerda muy larga. Descuélgalo hasta la base del edificio,
marca y mide. La longitud de la cuerda es igual a la
longitud del edificio.

Realmente, el estudiante habia planteado un serio
problema con la resolucién del ejercicio, porque habia
respondido a la pregunta correcta y completamente. Por
otro lado, si se le concedia la maxima puntuacién, podria

| Un barémetro es un instrumento que mide la presién atmosférica. La presion
de la atmdsfera varfa con la altura, asi que es posible determinar la altura de un
edificio midiendo como varia la presion del aire entre la planta baja y la azotea.
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alterar el promedio de sus estudios, obtener una nota mas
altay asi certificar su alto nivel en Fisica; pero la respuesta
no confirmaba que el estudiante tuviera ese nivel.

Sugeri que se le diera al alumno otra oportunidad. Le
concedi seis minutos para que me respondiera la misma
pregunta, pero esta vez con la advertencia de que en la
respuesta debia demostrar sus conocimientos de Fisica.

Habian pasado cinco minutos y el estudiante no
habia escrito nada. Le pregunté si deseaba marcharse,
pero me contestd que tenia muchas respuestas al pro-
blema. Su dificultad era elegir la mejor de todas. Me
excusé por interrumpirle y le rogué que continuara.

En el minuto que le quedaba escribid la siguiente
respuesta: “Toma el barémetro y lanzalo al suelo desde
la azotea del edificio, calcula el tiempo de caida con un
cronémetro. Después se aplica la férmula que dice que
laaltura esigual a 0.5 por A por el cuadrado del tiempo,
y asi obtenemos la altura del edificio™.

En este punto le pregunté a mi colega si el estudiante
se podia retirar. Le dio la nota mas alta.

Tras abandonar el despacho, me reencontré con el
estudiante y le pedi que me contara sus otras respuestas
a la pregunta.

— Bueno —respondio—, hay muchas maneras, por ejemplo,
tomas el barémetro en un dia soleado y mides la altura
del barémetro y la longitud de su sombra. Si medimos
a continuacion la longitud de la sombra del edificio y
aplicamos una simple proporcién, obtendremos también
la altura del edificio.

— Perfecto —le dije—, ¢y de otra manera?

— Si —contesto— éste es un procedimiento muy bdsico para
medir un edificio, pero también sirve. En este método, tomas
el barémetro y te sitilas en las escaleras del edificio, en la
planta baja. Segiin subes las escaleras, vas marcando en la
pared la altura del barémetro y cuentas el niimero de marcas
hasta la azotea. Multiplicas al final la altura del barémetro
por el niimero de marcas que has hecho y ya tienes la altura
del edificio. Este es un método muy directo.

Por supuesto —continud el alumno-—, si lo que quiere es
un procedimiento mas sofisticado, se puede atar el baré-

2 El tiempo que tarda un objeto en caer hasta el suelo depende de la altura
desde la que se lo lance. La férmula mencionada, aunque complicada, es
correcta. A es la aceleracion de la gravedad en la Tierra.
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metro a una cuerda y moverlo como si fuera un péndulo.
Si tenemos en cuenta la medida de la aceleracion de la
gravedad al descender el bardmetro en trayectoria circular
al pasar por la perpendicular del edificio, de la diferencia de
estos valores, y aplicando una sencilla férmula trigonomé-
trica, podriamos calcular, sin duda, la altura del edificio.

En este mismo estilo de sistema, atas el barémetro a una
cuerday lodescuelgas desdelaazoteaalacalle. Usandolocomo
un péndulo puedes calcular la altura midiendo su periodo de
oscilacion. En fin, concluyo, existen otras muchas maneras.

Probablemente —siguié—, la mejor sea tomar el baré-
metro y golpear con él la puerta del portero. Cuando abra,
decirle: Sefior portero, aqui tengo un bonito barémetro; si
usted me dice la altura de este edificio, se lo regalo.

En este momento de la conversacion, le pregunté si no
conocia la respuesta convencional al problema?. Dijo que
evidentemente la conocia, pero que durante sus estudios
sus profesores habian intentado ensefarle a pensar.

El estudiante se llamaba Niels Bohr, fisico danés,
Premio Nobel de Fisicaen 1922, mas conocido por ser el
primero en proponer el modelo de &tomos con protones
y neutrones, y electrones que los rodeaban. Fue funda-
mentalmente un innovador de la teoria cuantica™.

Si en el capitulo anterior presenté a la evaluacion como una
practica compleja, dicha complejidad se maximiza si la perspectiva
de analisis ubica a la evaluacidon como una practica institucional.
Es decir, ya no pensar solamente qué hacemos los docentes
cuando evaluamos sino qué hacemos institucionalmente cuando
evaluamos.

La perspectiva de andlisis institucional ubica a la evaluacién
como una practica que exige acuerdos, consensos Y, sobre todo,
coherencia colectiva. Porque se trata de un tipo de practica que
involucra a cada uno de los alumnos/as en particular pero, por otra
parte, a un conjunto de docentes que se relacionan con él/ella.

{Escuchamos otra vez las voces de los alumnos/as que resue-
nan repetidamente como letanias?:

3 La diferencia de presion marcada por un barémetro en dos lugares diferentes
nos proporciona la diferencia de altura entre ambos lugares.

4 Extraido de: http://www.experimentar.gov.ar.
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“iUd. como va a tomar? porque hay profesores que
toman un parcial de preguntas, hay otros que piden un
trabajo practico grupal, un profesor dijo que iba a tomar
a libro abierto (...)".

“ipor qué si son cinco preguntas para sacarnos un cuatro
tenemos que tener cuatro preguntas bien?; la profesora
que dictaba esta materia el afio pasado pedia sélo dos
preguntas bien para sacarse un cuatro (...)".

“iqué quiere decir ‘regular’ en el trabajo? aprobé o no
aprobé?”.

“ya esta profe, no se gaste tanto en querer aclararnos
cosas en el parcial, si total no lo vamos a hacer de nuevo,
ponga la nota como hacen todos y... ya estd”.

“ia Ud. hay que justificarle cuando opinamos algo en
un trabajo que le entregamos?”.

A veces, parece que los alumnos/as estudian para nosotros, no
para ellos. A veces parece que estudian para cada uno de nosotros,
por separado, como si cada area de estudio tratara de un objeto
independiente que poco tiene que ver con otros. (Qué hubiera
sido de un Niels Bohr si la forma de estructurar su pensamiento se
hubiera tenido que atar al libreto de la evaluacion que le proponia
cada uno de sus docentes? ¢Qué hubiera sido de un Niels Bohr
encapsulado en una marana institucional que lo hubiera dejado
indefenso ante un ‘no contesté la pregunta como debia’?

1. La evaluacion como proyecto institucional

Seguramente, las voces hayan resonado en las ‘oficinas’ de
algunas de las direcciones ministeriales de la educacién y, por lo
menos en el ambito de la educacién superior no universitaria, se
ha comenzado a hablar de la necesidad de definir planes de eva-
luacidn institucional. Resulta curioso, cuanto menos, que sobre
todo a partir de las reformas neoliberales de la década del 90,
ciertas iniciativas se tomen desde el ambito de la macrogestion
sustituyendo las iniciativas que solian devenir de las propias
instituciones y, en particular, de ciertos docentes. ¢Eclipsados?
Suelo ver, suelo vernos con cierto desdén a la hora de pensar
institucionalmente algln tipo de proyectos propios. Creo que
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todos, en lo mas hondo de nosotros mismos, tendemos a pen-
sar: “ipara qué si total ya lo pensé o lo pensara el Ministerio?”.
Sélo como ejemplo, quiero mostrar la relevancia que en la
jurisdiccion bonaerense se le ha dado al plan de evaluacién
institucional. La Pcia. de Bs. As. hace referencia a ello en todas
las Resoluciones que se refieren a la evaluacion en los distintos
niveles e incluso en el marco general del disefio curricular:

- Marco General del Disefio Curricular:

“El Proyecto Curricular Institucional debe contener un
plan de evaluacion, que se sustente en una propuesta
tedrica coherente y garantice unidad de criterio en su
aplicacion.

Para la elaboracion del mismo se requiere de la con-
currencia y la activa participacion de todo el personal
docente del establecimiento.

El equipo directivo, es el responsable ante la sociedad de
la certificacién de competencias adquiridas por el alumno.
Por tal razon ademas de participar en la elaboracion del plan
de evaluacion es el responsable directo de que el mismo se
concrete. Por todo lo expuesto debe implementar estrate-
gias que posibiliten verificar si los resultados de la evalua-
cién se corresponden con la realidad.

En el dmbito que excede lo Institucional, interviene
en la evaluacién la figura del Inspector. La indole de su
funcién, que lo pone en contacto con lo intra e inter-
institucional que le permiten una mirada holistica del
proceso educativo. Por su parte es el Inspector quien
realiza un seguimiento de la instrumentacion del plan de
evaluacion institucional, evaluando, a su vez, |a calidad
del servicio en relacién con los aprendizajes.

Ademas, para favorecer el cumplimiento de la igual-
dad de oportunidades, su condicién de nexo inmediato
entre cada Institucion y el Nivel Central, requerira que
aconseje en ambos sentidos las acciones compensatorias
que fueren necesarias” (Direccion General de Cultura 'y
Educacién de la Pcia. de Bs. As. Resolucion 13.298/99
- Marco General del Disefo Curricular - Apartado: Eva-
luacion y acreditacion).
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Evaluacion en los Institutos de nivel superior:

“(...) Por los motivos expuestos, cada Instituto donde
se implementa el Nivel Superior, en el marco de la pre-
sente Resolucion, elaborara un Plan Institucional de
Evaluacion de los aprendizajes, que integrara el Pro-
yecto Curricular Institucional. Si bien no existe una (nica
manera de desarrollar este plan, el mismo debera incluir,
al menos, los siguientes aspectos:

Informacién del concepto de evaluacién que se
sustenta.

Criterios de evaluacién. Socializacién de los mis-
mos entre el alumnado.

Estrategias, dispositivos e instrumentos.

Formas y momentos de realizacién de contratos
didacticos; impacto de la evaluacion.

Propuestas de autoevaluacién, coevaluaciéon y
metaevaluacion.

Estrategias de devolucién de resultados sugeren-
cias para la superacién de dificultades.
Mecanismos para la difusion de la informacion.
Modo de inscripcion para rendir examen final.
Trayecto: cursada, evaluaciones parciales, examen
final / promocién sin examen, momentos y modos
de recuperacion de las instancias evaluativas par-
ciales, asistencia, condicionalidad, equivalencias”
(Direccién General de Cultura y Educacion de la
Pcia. de Bs. As. Resolucion 1434/04: Evaluacion,
Calificacion y Acreditacion de alumnos de insti-
tutos de Nivel Superior).

Evaluacion en el nivel medio (educacion secundaria basica y
educacién polimodal):

“Las expectativas de logro seran dadas a conocer a los
alumnos y familias, quienes se notificaran de las mismas
como asi también de las pautas que indica la presente
Resolucién. Con esa finalidad cada establecimiento
elaborard su plan institucional de evaluacion (Anexo
I, apartado 2).
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Las evaluaciones previstas en el item 3° seran pau-
latinamente integradoras de lo ensenado en ese lapso y
documentaran el proceso desarrollado enmarcado en el
plan institucional de evaluacion (Anexo |, apartado 9).

Las expectativas de logro seran dadas a conocer a
los alumnos y las familias, quienes se notificaran de las
mismas como asi también de las pautas que indica la
presente Resolucion. Con esa finalidad cada estableci-
miento elaborara su plan institucional de evaluacion para
las espacios curriculares/mddulos de TTP-TAP o Itinerarios
Formativos segun corresponda (Anexo Il, apartado 2).

Las evaluaciones previstas en el item 3¢ seran pau-
latinamente integradoras de lo ensenado en ese lapso y
documentaran el proceso desarrollado enmarcado en el
plan institucional de evaluacion (Anexo Il, apartado 9)”
(Direccion General de Cultura y Educacién de la Pcia. de
Bs. As. Resolucion 927/06: Evaluacion, Acreditacion, Cali-
ficacion y Promocion de los alumnos en Educacién Secun-
daria Basica y de los alumnos del nivel Polimodal).

- Evaluacién en el nivel primario (educacion primaria basica):

“En cada Establecimiento y en el contexto del Proyecto
Educativo Institucional se elaborara el Plan Institucional
de Evaluacion, en el que se explicitaran los criterios y
estrategias de evaluacion, acreditacion, calificacion y pro-
mocion en el marco de la presente Resolucion. El mismo
contemplara las Expectativas de Logro formuladas para
cada uno de los dos ciclos (Anexo |, apartado 4).

En el plan de evaluacion institucional se incluiran,
ademds, planes de seleccion, secuenciacién e integracién
de contenidos como trabajo docente intrainstitucional y
estrategias de trabajos asistidos, guiados y auténomos
para los alumnos con el fin de garantizar los aprendizajes
(Anexo |, apartado 5).

5  Se refiere a que en cada trimestre el alumno/a de Educacién Secundaria Basica
deberd tener al menos tres calificaciones: una de ellas correspondera a una
evaluacion escrita, otra que se define considerando el desempefo global
del alumno durante el periodo, y una tercera que surge de otra instancia de
evaluacion que el docente considere pertinente.

6 Ibidem. (en este caso, para los alumnos/as de Polimodal).
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Si el alumno’ obtuviere, a partir del Segundo Informe,
una calificacion de Adn No Satisfactorio (ANS), o no
pudiere ser calificado en alglin periodo efectivo de clases
por falta de asistencia, el docente y/o docentes del curso
y Equipo Escolar Bésico del establecimiento deberan: a)
elaborar e implementar planes compensatorios, que con-
templen estrategias metodoldgicas y alternativas de trabajo
pautadas en el proyecto Institucional que tiendan al logro
de las expectativas previstas (Anexo |, apartado 14e).

Para calificar el desempeno global de los alumnos®
se tendra en cuenta, la integracion de los logros de las
Expectativas propuestas para el afo en todas las areas
establecidas en el Plan Institucional de Evaluacion lo cual
condicionara la promocién (Anexo |, apartado 15c).

Considerando que el sexto afio de la EPB consti-
tuye la etapa final del Ciclo, los informes trimestrales se
obtendran a partir de todas las evaluaciones realizadas.
Estas consistiran en producciones orales, escritas u otras
que se establezcan en el marco del Plan Institucional
de Evaluacion. Estas evaluaciones seran paulatinamente
integradoras de lo ensefiado en este lapso y documenta-
ran el seguimiento llevado a cabo en relacién a los apren-
dizajes de los alumnos. También se tendra en cuenta el
desempenio global del alumno durante el periodo (Anexo
[, apartado | 5e).

Si a partir del Primer Informe el alumno obtuviere
una calificacion inferior a 7 (siete), o no pudiere ser
calificado en algin periodo por falta de asistencia,
los docentes del curso y el Equipo Escolar Basico del
establecimiento deberan: a) elaborar e implementar
planes compensatorios, que contemplen estrategias
metodolodgicas y alternativas de trabajo pautadas en
el Proyecto Institucional que tiendan al logro de las
expectativas previstas (Anexo |, apartado I5i).

A partir del momento en que el alumno superare el
porcentaje de inasistencias admitido o tuviere un periodo
sin calificar, la institucion procedera a profundizar las
acciones previstas en el Plan Institucional de Evaluacién,
seglin lo pautado en el punto 5 de la presente Reso-

7
8

Se refiere al alumno/a de primer ciclo.

Se refiere al alumno/a de segundo ciclo.
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lucién, cuya implementacion serd responsabilidad de
los equipos directivos y docentes. La ejecucion de este
plan se prolongara indefectiblemente al Primer Periodo
de Compensacion y Acreditacién y de ser necesario al
Segundo (Anexo |, apartado 15q)” (Direccion General
de Culturay Educacion de la Pcia. de Bs. As. Resolucion
1053/05: Evaluacién, Acreditacion, Calificacion y Pro-
mocion de los alumnos de Educacién Primaria Basica).

- Evaluacion en el nivel inicial:

“El equipo directivo y docente de todas las ramas
involucradas en cada Jardin de Infantes realizara las
adecuaciones necesarias al plan que explicita los crite-
rios de evaluacion y acreditacion, que forma parte del
Proyecto Educativo Institucional, con participacién del
nivel de supervision (Anexo |, apartado 1).

En el plan se determinaran los criterios y estrategias
que posibiliten la valoracion de los aprendizajes en fun-
cién de las Expectativas de Logro formuladas (Anexo |,
apartado 2).

Dicho plan debera contener mecanismos que recep-
ten la opinién de alumnos y padres sobre los desem-
pefios (Anexo |, apartado 3)” (Direccién General de
Cultura y Educacion de la Pcia. de Bs. As. Resolucién
7574/98: Evaluacion, Acreditacion, Calificacién y Pro-
mocion de los alumnos del Nivel Inicial, de Educacion
General Basica y del Nivel Polimodal®).

Si bien al momento de escribir esta pagina tengo conoci-
miento de que la Direccion General de Cultura y Educacién de
la Pcia. de Bs. As. esta revisando su normativa referida a la eva-
luacion por lo que, probablemente al momento de la lectura de
estas apreciaciones la norma haya cambiado, esto no quita por
un lado, y desde un punto de vista histérico, analizar la prepon-
derancia que al plan de evaluacion institucional se le ha dado en
el sistema y por otro, y desde un punto de vista pedagdgico, ver
la anarquia respecto a qué se pretende que dicho plan incluya:
desagregado en diferentes articulos aparecen desordenadamente
aspectos que el plan de evaluacion institucional deberia incluir,
mas un cuestionable ‘seguimiento’ asignado a los inspectores/as

9 Sélo continta vigente el Anexo correspondiente al Nivel Inicial.
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respecto a dicha formulacion del cual se desprende una evalua-
cion de calidad del servicio educativo: “Por su parte es el Ins-
pector quien realiza un seguimiento de la instrumentacion del
plan de evaluacién institucional, evaluando, a su vez, la calidad
del servicio en relacion con los aprendizajes”.

Con este panorama, y casi a modo de anticipacion del peligro
de convertir los planes de evaluacién institucional en elementos
de control y burocracia escolar, quiero presentar algunas de mis
ideas al respecto, en el marco del concepto de ‘proyecto educa-
tivo” en el cual estimo necesita inscribirse esta iniciativa.

1.1. ;Qué es un proyecto?

A partir de las reformas educativas que se llevaron a cabo
en los sistemas educativos de la mayoria de los paises de
Latinoamérica, las instituciones educativas son posicionadas no
s6lo como responsables del éxito o el fracaso de las ‘innovacio-
nes’ sino, en términos aln mas generales, del éxito y el fracaso
de las practicas de aprendizaje de los alumnos/as. En este con-
texto de politicas neoliberales, sustentado en buena medida por
la l6gica evaluativa (sélo como muestra de ejemplos: la evalua-
cion de calidad en el sistema a partir de los operativas nacionales
de evaluacion de los aprendizajes en la educacién bésica y la
educacién secundaria; la evaluacién/acreditacion institucional a
partir de los parametros de acreditacion de institutos superiores
de formacién docente en la educacion superior) los proyectos
cobran vital importancia. Acaso pueda encontrarse una buena
razén explicativa si se considera que a través de los organismos
internacionales de crédito ingresa dinero por préstamos para
sostener las reformas, a la vez que se requiere presupuestar por
proyectos para dar cuenta de las inversiones: los proyectos han
encontrado alli un lugar de privilegio.

Asi, el ‘proyecto’ se institucionaliza, invade la educacién
formal y no formal, la administracién escolar, la formacion y
capacitaciéon de los docentes, la investigacién, el curriculo, y
ha atrapado a los gobiernos, a las ONG, a las universidades y
a toda organizacion comunitaria. El disefio por proyectos se ha
convertido en ‘proyectitis’ y la sumatoria de pequefios proyectos
ha sustituido la discusiéon por ‘el’ proyecto para la educaciéon
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en la region en el que puedan anidarse las utopias colectivas
(Torres, 2000).

Asi, pensar en proyectos recortados puede ser, en algdn
sentido, peligroso: proyectando, podemos estar jugando un
juego que no quisiéramos jugar. Mds aun, cuando los disefios
de proyectos convierten a la realidad sobre la cual se proyecta
en una realidad estatica, entonces directamente los proyectos
son herramientas amenazadoras.

Entonces, ¢de qué hablamos cuando hablamos de proyectos?
Y en especial, ¢de qué hablamos cuando hablamos de proyectos
educativos? Sin afan enciclopédico, pero con alguna intencién
de realizar un planteo conceptual, he aqui algunas definiciones
del término en cuestion:

- “(...) propuesta de accion de caracter experimental que conso-
lida acciones encuadradas en una meta a alcanzar susceptible
de ser modificada” (Litwin, 1994).

- “(...) es una conducta de anticipacién que supone, para los
actores, el poder de representarse lo inactual y, al mismo
tiempo que nos representamos los inactual, transformamos
en practicas cotidianas, actos y acontecimientos que cons-
truyen el futuro que queremos armar para todos” (Frigerio y
Poggi, 1996).

- “(...) dotar de sentido a la accién transformadora del aqui
y ahora mediante una representacioén o boceto anticipatorio
de la obra a realizar” (Beltran Llavador y San Martin Alonso,
2000).

- “(...) puede llegar a ser una propuesta o una resultante de un
estilo de gestién escolar en la cual, ‘lo educativo’, no reside
solamente en los logros que resulten de su implementacién
sino, sobre todo, en el modo de accién concreta que implica
la forma que adopta el proceso mismo de su realizacién.
En sintesis, un modo de concebir la escuela y sus actores,
un espacio para la critica, la participacion y la cooperacién”
(Celman, 1996).

- “(...)esuna plataforma de analisis sobre el cual se construye
el conocimiento y la accidén educativa de toda la escuela.
Analisis que tiene como finalidad la comprensién y la mejora
de la practica educativa; (...) es un procedimiento articulado
de reflexién de toda la comunidad educativa que impide la
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improvisacion, la rutina, el individualismo, la inercia, la inge-
nuidad y el peso excesivo del azar; (...) es una estrategia de
reflexion y accion que aglutina a todas las instancias de la
comunidad” (Santos Guerra, 1994).

¥ cuales son sus principales caracteristicas?

- “(...) supone trascender la inmediatez, previo analisis, pro-
yectando metas y estrategias bajo el propdsito de intervenir
en la situacion de partida; (...) implica explicitar una deter-
minada concepcion sobre la realidad o problema abordado
y un particular ejercicio de reflexién tedrico-practico sobre
los mismos; (...) representa, igualmente, la manifestacién
expresa de intenciones y del sentido transformador de la rea-
lidad mediante la accién proyectada; (...) es consustancial a
todo proyecto la valoracion y selecciéon de las estrategias y
recursos/herramientas a utilizar en el desarrollo de la accion;
(...) el proyecto inspira y sirve de referente a las actuaciones
pero de ningn modo debe llegar a determinar el curso de la
accion o coartar la libertad de los agentes™ (Beltran Llavador
y San Martin, 2000).

- “(...) responde o esconde, seglin los casos, una concepcion
de hombre y de mundo, esta determinado por una propuesta
politica en términos de proyeccién social y en los proyectos
educativos contiene, ademas, una concepcion de ensefiar y
aprender” (Litwin, 1994).

- “(...) exige la simbiosis de la teoria y de la practica; (...) parte
de una actitud critica; (...) se basa en la accion comunicativa;
(...) se sustenta en la accién compasiva; (...) se nutre del
método dialéctico; (...) permite denunciar las patologias socia-
les; (...) pone en cuestion la utilidad del conocimiento; (...)
tiene en el didlogo su principal motor; (...) genera la ruptura
con larazoén instrumental; (...) se basa en la negociacion como
estrategia comunicativa; (...) considera el conflicto como una
fuente de conocimiento; (...) entrafia un compromiso en la
lucha emancipadora” (Santos Guerra, 1994).

- “(...)lainstauracion de un proyecto no puede ser un acto obli-
gatorio. No puede ser un objeto de intercambio mercantilista,
no puede ser un modo para lograr recursos econémicos que
debieran ser negociados en otros planos. No puede ser un acto
formal para tranquilizar y responder a demandas burocraticas.
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(...) No puede implicar el despliegue de sofisticadas técnicas
de diagndstico (...). Tampoco puede reducirse y consistir
en la especificacién de etapas y pasos de secuencia lineal,
establecidos de antemano, guiados por un formulario tipo.
(...) todo proyecto educativo es siempre un proceso y no un
documento acabado y escrito; un esfuerzo de recreacién y
no de aplicacién; una hipétesis de trabajo y no una afirma-
cion de certeza; un producto de una historia y no un hecho
atemporal” (Celman, 1996).

- “La actividad de proyectar se inscribe siempre en una
intencionalidad politica. Es posible afirmar que los proyec-
tos jamas son neutros, (...) los proyectos dan cuenta y se
sostienen en una posicion ética. (...) Las éticas se vinculan
o conllevan a distintas concepciones de eficacia, por ello,
consideramos que los proyectos no pueden reducirse a una
cuestion técnica” (Frigerio y Poggi, 1996).

1.2. ;Qué es un proyecto institucional de evaluacion
diddctica (el plan de evaluacién institucional)?

El plan de evaluacién institucional —prefiero por lo presen-
tado mas arriba respecto a la idea de proyecto y en el capitulo
anterior respecto a la evaluacién didactica, llamarlo ‘proyecto
institucional de evaluacion didactica’ resulta ser un proyecto
que, definido como una propuesta de accién reflexiva, viabiliza
los acuerdos de los distintos actores institucionales —en corres-
pondencia con los diferentes grados e instancias de participacién
posibles para cada uno de sus integrantes— respecto a los mar-
cos tedricos de referencia, los dispositivos y los criterios para la
evaluacién de la ensefianza y para la evaluacién y acreditacion
de los aprendizajes y calificacion y promocién de los alumnos/as
en una institucion escolar.

Como tal, lo concibo como un proyecto que forma parte
del Proyecto Curricular Institucional. A su vez, como proyecto
educativo, exige ser evaluado bajo los supuestos de apuntar a
la “comprension y mejora del curriculo que pretende la cons-
truccion de un ciclo continuo de investigacién/evaluacion-
innovacién curricular-nueva evaluaciéon y no de una evaluacion
como control o como rendicién de cuentas a agentes externos”
(Celman, 2002).
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Relne en si, la esencia misma de todo ‘proyecto’:

- “esuna propuesta de accién de caracter experimental” (Litwin,
1994) en tanto que se convierte en un ‘plan en accion’ que va
reformulandose y redefiniéndose a medida que se reflexiona
sobre la accién que se lleva a cabo;

- transforma “en practicas cotidianas, actos y acontecimientos
que construyen el futuro que queremos armar para todos”
(Frigerio y Poggi, 1996), en tanto facilita la sistematizacion,
el hacer lo mas objetivas posibles, pero fundamentalmente,
anticipar y proyectar las practicas de evaluacion en pos de
construir en ellas y desde ellas una practica educativa con-
sustanciada de una practica ética;

- dota “de sentido a la accién transformadora del aqui'y ahora”
(Beltran Llavador y San Martin Alonso, 2000) en tanto puede
facilitar hacer de las practicas de evaluacidn un tipo de practicas
que, enmarcadas en la cotidianeidad de la vida institucional,
movilicen la reflexién sobre el ensefar y el aprender, sobre el
propio ensefary el propio aprender y contribuyan a construir
sentido en torno al ensefar y el aprender, en torno al valor
y el uso del conocimiento en una sociedad asimétrica, esen-
cialmente injusta y con cuestionable criterio de eticidad;

- moviliza lo “educativo (que) no reside solamente en los logros
que resulten de su implementacién sino, sobre todo, en el
modo de accion concreta que implica la forma que adopta
el proceso mismo de su realizacion” (Celman, 1996) ya que
involucra a todos los actores implicados —docentes, alum-
nos/as, directivos—, facilitando el compromiso democratico
de participar en la elaboracion de pautas consensuadas, de
hacer explicitas las condiciones acordadas y de obligar a los
actores a asumir los acuerdos colectivos desdefiando posi-
ciones individualistas, ocultas o enajenadas;

- “tiene como finalidad la comprensién y la mejora de la prac-
tica educativa” (Santos Guerra, 1994) en tanto que, como
proyecto educativo, construye conocimiento sobre las prac-
ticas para mejorarlas en pos de reconstruir el sentido de la
evaluacion evitando que se conviertan en un tipo de practicas
‘dirigidas’ sélo por una de las partes que involucra, ancla-
das en una finalidad exclusivamente juzgadora-valorativa y
manejadas desde cierto oscurantismo que las oculta tras un
velo dificil de develar.
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Exige, como proyecto educativo, asumir las caracteristicas de
un proyecto que se presente como tal:

- “supone trascender la inmediatez” (Beltran Llavador y San
Martin, 2000), en tanto que el proyecto experimental, si
bien se construye en la cotidianeidad, reclama no consti-
tuirse como una ‘respuesta apurada’ a los conflictos que la
cotidianidad plantea; por el contrario, debido a su caracter
de practica compleja, la evaluacion requiere la instalacion del
habito de la reflexion y el andlisis cotidiano;

- “exige un previo analisis, proyectando metas y estrategias bajo
el propdsito de intervenir en la situacion de partida” (Beltran
Llavador y San Martin, 2000) para lo cual necesita develar,
reconstruir y hacer transparentes los supuestos subyacentes,
los procedimientos instalados y las representaciones acerca
de esta practica;

- “implica explicitar una determinada concepcién sobre la reali-
dad o problema abordado y un particular ejercicio de reflexiéon
tedrico-practico sobre los mismos” (Beltran Llavador y San
Martin, 2000) lo que supone el ejercicio de teorizar sobre la
practica de la evaluacion a la vez que se hacen practicas las
concepciones tedricas que sobre la evaluacién se compar-
ten;

- “el proyecto inspira y sirve de referente a las actuaciones pero
de ningtin modo debe llegar a determinar el curso de la accion
o coartar la libertad de los agentes” (Beltran Llavador y San
Martin, 2000) ya que favoreciendo el acuerdo y consenso del
conjunto de actores involucrado, su practica no debe consti-
tuirse en una coraza impenetrable, ni en una reglamentacion
prescriptiva, ni en un discurso en tercera persona;

- “responde una concepcion de hombre y de mundo, esta deter-
minado por una propuesta politica en términos de proyeccion
social y contiene ademas, una concepcion de ensefar y apren-
der” (Litwin, 1994) fundamentalmente en tanto vislumbra el
por qué se evalla, el para qué se evalla, el qué se evalta y el
c6mo se evalua, delimitando en consecuencia una idea acerca del
docente y la practica de ensenanza que se piensa, del alumno/ay
la practica de aprendizaje que se piensa, de la institucion escolar
y la practica de la ciudadania que se piensa;
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“se basa en la accion comunicativa, genera la ruptura con
la raz6n instrumental, se basa en la negociacién como
estrategia comunicativa, considera el conflicto como una
fuente de conocimiento, entrafia un compromiso en la lucha
emancipadora” (Santos Guerra, 1994) porque es en si mismo
un ejercicio democratico de ruptura con la asimetria de poder
instalada en las practicas de evaluacién que tiene que asumir
las contradicciones entre el decir y el hacer para trabajarlas,
que tiene que recuperar los conflictos latentes en una practica
que, inevitablemente, se construye sobre |a subjetividad pero
que se recupera en lo cotidiano desde una actitud humilde y
dialogica;

“es siempre un proceso y no un documento acabado y escrito;
un esfuerzo de recreacién y no de aplicaciéon; una hipétesis
de trabajo y no una afirmacion de certeza; un producto de
una historia y no un hecho atemporal” (Celman, 1996), es
un plan que debera también construir su propia historia, en el
marco de los ‘posibles’, que debera evitar su anquilosamiento
en los papeles y en las practicas mismas y que no debera
perder nunca su caracter de ‘proceso que se analiza’, ‘proceso
que se reflexiona’, “proceso que se transforma’ en tanto pueda
concebirselo como una practica que documentandola se recrea
y no como un documento que regula las practicas;

“se inscribe siempre en una intencionalidad politica y da cuenta
y se sostienen en una posicion ética” (Frigerio y Poggi, 1996)
en tanto que, como proyecto que involucra practicas sociales
de las cuales participan sujetos sociales, se presenta como una
practica ideoldgica, carente de neutralidad.

En sintesis, creo que un proyecto institucional de evaluacién

didactica persigue por metas:

hacer publicos, democraticos y coherentes los dispositivos y
criterios de evaluacion de la ensefianza y del aprendizaje;
construir coherencia respecto al por qué se evalia y qué se
evaltia para decidir entonces el cdmo se evalla la ensefianza
y el aprendizaje;

inscribir institucionalmente practicas de evaluacion de la ense-
fianza con el afan de mejorar las propuestas didacticas a la vez
que se aporta a la construccién continua de la profesionalidad
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en la docencia y se evita la enajenacion de los docentes con
su propio trabajo;

implicar a los docentes en las practicas de evaluacion de la
ensefanza favoreciendo el habito del analisis de las propias
practicas;

inscribir institucionalmente practicas de evaluacién de los
aprendizajes con el afan de mejorar el compromiso personal
y colectivo de todas las partes implicadas y evitar que coexis-
tan en una misma institucion y con un mismo alumno/a a
lo largo del tiempo de su escolaridad, practicas ocultas o
contradictorias en la evaluacion de sus aprendizajes;
implicar a los alumnos/as en las practicas de evaluacion de
los aprendizajes favoreciendo la construccion del habito del
‘aprender para si’ por sobre el de ‘aprender para el docente’
y el de constituirlas como un proceso derivado de las exigen-
cias del conocimiento por sobre un producto derivado de las
exigencias del docente.

En el contexto de las definiciones conceptuales antedichas,

creo conveniente que, a los efectos de la elaboracién del ‘Pro-
yecto institucional de evaluacién didactica’, se consideren como
acciones de partida para comenzar el trabajo, algunas de estas
instancias:

la implementacién de instancias previas de consulta;

la discusién pablica acerca de las concepciones tedricas
implicadas;

la ‘desnaturalizacion’ de las practicas de evaluacion instaladas;
la discusion publica de las practicas de evaluacién instaladas;
la sistematizacion periddica del proceso iniciado;

la escritura de documentos que resulten de la sistematizacion
del proceso;

el registro de una ‘memoria’ de la marcha del proceso iniciado;
la evaluacion de corte del proceso realizado y de los acuerdos
formalizados a los que se vaya arribando.

Finalmente, dentro del conjunto de estas apreciaciones, creo

necesario trabajar a partir de algin esquema tedrico, que oriente
respecto a los componentes que es necesario incluir y definir en
un Proyecto Institucional de Evaluacién Didactica en la Educa-
ciéon Superior. A tal efecto, esta es mi propuesta de minima:
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Proyecto institucional de evaluacion diddctica

Componentes:

I. Marco tedrico

2. Evaluacion de la
enserianza

3. Evaluacion de los
aprendizajes

I.1. Concepcién de
evaluacion

2.1. Sujetos que
evallian la ensefianza

3.1. Sujetos que
evaltan el aprendizaje

1.2. Concepcion de
acreditacion

2.2. Criterios
de evaluacién de la
ensefianza

3.2. Criterios de
evaluacion y de acreditacion
de los aprendizajes

1.3. Concepcién de
calificacién y promocion

2.3. Dispositivos de
evaluacion de la
ensefianza

3.3. Dispositivos de
evaluacion de los
aprendizajes

3.4. Dispositivos de
acreditacion de los
aprendizajes

3.5. Dispositivos de
devolucion y de
orientacion para la
superacion de dificultades

3.6. Sistema de
calificacién

2. Los componentes del proyecto institucional de
evaluacion didactica

2.1. El marco tedrico en el proyecto institucional
de evaluacion diddctica

El marco tedrico no constituye ni un punto de partida ni un

punto de llegada. Es también, en si mismo, un proceso de cons-
truccion de supuestos tedricos que se requiere hacer explicitos.
Pero como tal, y mas adin por constituir una elaboracién de la que
participan los sujetos institucionalizados, no podra ser cerrada,
impuesta o ‘copiada’ —de un texto, por ejemplo— para cumplir
con una formalizacién exigida en el proyecto institucional de
evaluacién didactica.

Se trata de un conjunto de ideas a las que se asumen como
propias, acordadas y siempre provisorias pero, inscriptas en las
practicas. Esta caracteristica de ‘estar inscriptas en las practicas’
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no desdefia su caracter de ‘marco tedrico’ ya que constituyen
el marco de referencias desde el cual se intenta intervenir en las
practicas y a la luz de las cuales se intentara analizar la coheren-
cia de dichas intervenciones. El marco tedrico requiere también
de la construccion del objeto de evaluacion imbuido de las “con-
notaciones de orden tedrico y las opciones éticas y politicas que
intervienen en su elaboracién” (Celman, 2003).
Minimamente podria incluir:

- la concepcion de evaluacion,
- la concepcion de acreditacion,
- la concepcién de calificacién y promocion.

2.2. La evaluacion de la ensenanza en el
proyecto institucional de evaluacion diddctica

La historia escolar muestra practicas sistematicas de evalua-
cion de la ensefianza casi con exclusividad en los dos primeros
niveles del sistema. Asi, en el nivel inicial y en la educacion
basica, con diferentes sentidos de acuerdo con el contexto
histérico, los equipos de gestion ‘controlan’, ‘supervisan’,
‘monitorean’ o ‘asesoran’ a los docentes observando sus clases
y luego los evaltan. En general, salvo algunas pocas excepciones,
esa observacién concluye con una devolucion que el observador
hace de la clase observada y que se comunica al docente a través
de algtin formato escrito. En la educacion superior la observacion
nunca fue una practica que se instalara fuertemente. Pasada la
época del ‘control’, la tinica observacién que ha sobrevivido es
la que hacen los investigadores. En el contexto institucional y
conviviendo con algunas ‘rafagas’ en las cuales la ‘evaluacién de
la docencia’ ha empezado a ser parte del discurso oficial, parece
muy necesario hacerse la pregunta: iqué rol ocupan los equipos
de gestién en la evaluacién de las practicas de ensefianza?

Los docentes, si bien solemos reconocernos como los Ginicos
legitimamente autorizados a evaluar nuestras propias practicas
de ensefianza, carecemos de experiencias sistematizadas al res-
pecto y de oportunidades institucionales que las favorezcan.
El salario docente ‘asignado’ por horas-clase en los Institutos
Superiores y la dedicacién simple con la cual se designa a la
mayoria de los docentes en la Universidad, resulta un fuerte
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impedimento para la construccion de alternativas y la dedicacién
de tiempo a otro tipo de practicas que no sean las de ensefianza
propiamente dichas y asienta, las pocas acciones que se hacen al
respecto, sobre la base del ‘voluntarismo’. Alin en estas condi-
ciones, seguimos defendiendo la necesidad de instituir espacios
compartidos que nos permitan ‘analizar las propias practicas’
o ‘reflexionar sobre las practicas’ para ayudar a profesionalizar
nuestro trabajo. Sin duda los docentes estamos involucrados en
la evaluacion de la ensefianza.

Finalmente, en cualquiera de los niveles del sistema al que
nos refiramos, en general los alumnos/as suelen estar ausen-
tes en la evaluacion de la ensefianza: en un caso porque son
pequefios, en otro, porque no saben. iPero como no involucrar
a quienes tan directamente ‘reciben’ los efectos de un tipo de
intervencion social como es la ensefianza?

La implicancia de los equipos de gestion, los docentes y los
alumnos/as en las practicas de evaluacion, requiere que se defina
cual sera el involucramiento de cada uno en las practicas de eva-
luacion de la ensefianza. En consecuencia, es necesario acordar:

- quiénes son los sujetos que evaluan la ensefianza.

La evaluacion de las practicas de ensefanza, siendo un pro-
ceso que puede implicar a mas de un actor institucional,
requiere en consecuencia, develar con claridad las variables
involucradas en el mismo. Definir las variables es también
definir los criterios que cualifican a dichas variables y que se
considere involucrados es este tipo especial de practica social
que es la ensefianza. En definitiva y al respecto, el proyecto
institucional de evaluacion didactica requiere especificar:

- con qué criterios se evaluara la ensefianza.

Si se ha acordado quiénes se involucraran en la evaluacion
de la ensefanza y con qué criterios se realizara esa prac-
tica, finalmente resta acordar los dispositivos concretos que
se utilizaran, esto es, a través de qué procedimientos, con
qué tipo de practicas, usando qué tipo de instrumentos, con
qué periodicidad y en qué tiempos institucionales, sélo por
nombrar algunos aspectos relevantes, se llevaran a cabo prac-
ticas de evaluacion de la ensefianza. Entonces, el proyecto
institucional de evaluacién didactica podra incluir también:
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- los dispositivos de evaluacion de la ensefianza.

Asi como se han desarrollado al interior de las instituciones
escolares procesos de evaluacién institucional, creo fundamen-
tal que tomemos en nuestras propias manos (antes que lo
tomen manos ajenas) los procesos de evaluacién de la ense-
fianza, también como parte fundamental de nuestra autonomia
y nuestro desarrollo profesional (Alvarez Méndez, 1997).

2.3. La evaluacidn de los aprendizajes en el proyecto
institucional de evaluacion diddctica

Ser evaluado parece haber sido siempre una condicién inhe-
rente a la de ser alumno/a. Aprender el oficio de alumno/a supone
también aprender a dejarse evaluar por otros (Perrenoud, 2001).
Tomado como algo ‘natural’, es decir ‘naturalizado’ de tal modo,
no queda mas que esperar que el evaluador se haga presente. Sin
embargo, desde hace ya muchos afios en el discurso didactico
se habla de la evaluacién incluyendo la autoevaluacion (el sujeto
que se eval(ia a si mismo) y la coevaluacion (la evaluacion reali-
zada con pares) como instancias del proceso. (Por qué entonces
en las practicas institucionales sélo se reconocen en general
practicas de heteroevaluacion (la evaluacion realizada por otro)?
iPor qué es ‘natural’ que en el proceso de la evaluacién sean solo
los docentes quienes evalGan a los alumnos/as? Ciertamente,
la falta de inscripcion de practicas de este tipo en el ambito de
las instituciones impide, en ciertas ocasiones, la posibilidad de
pensar alternativas diferentes.

El planteo realizado desde tales interrogantes no hace sino
colocar como objeto de analisis la decision referida a los sujetos
que participan —o pueden participar— de la evaluacion con el rol
de evaluadores. Hablar de ‘sujetos que evaltan’ —que emiten
juicios de valor referidos a un aspecto de la realidad en la cual se
interviene— no es hablar de ‘sujetos que califican’ —que en todo
caso se refiere a los sujetos que asignan seglin alguna escala
convencional, uno de los parametros de la escala a alguien para
comunicarle el juicio de valor realizado-.

Ciertamente, un proyecto institucional de evaluacion didac-
tica requiere definir al respecto:
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- quiénes son los sujetos que evaluan el aprendizaje.

Tal como ya lo he explicado para el caso de la evaluacion de la
ensefanza, la evaluacion de los aprendizajes requerira definir
los criterios de evaluacion y de acreditacion.

Cuando hablo de evaluacion de los aprendizajes, no me
refiero a la acreditacién propiamente dicha, sino a los juicios
de valor que los ‘sujetos que evalGan el aprendizaje’ pueden
dar respecto a qué, cdmo y cuando se estad aprendiendo. No
se trata de una asignacion de calificaciones sino sélo de una
valoracion de tipo cualitativa. Para ello, entonces, resulta
necesario especificar cuales seran los criterios'® que guiaran la
evaluacién de los aprendizajes. Ciertamente seran diferentes
los criterios de evaluacion y los criterios de acreditacion, en
tanto estos dltimos se relacionan con las decisiones referidas
a la calificacion y los primeros no.

A los efectos de orientar y posicionar el juicio valorativo
sobre aquellas cualidades que expresadas como procedimien-
tos cognitivos y/o practicos se espera estén desarrollandose
junto a la apropiacion de los contenidos especificos, el pro-
yecto institucional de evaluacion didactica requiere incluir:

- los criterios de evaluacion y de acreditacién de los aprendizajes.

Definidos los criterios pueden tomarse las decisiones mas
instrumentales, se pueden definir dispositivos. Si se ha acor-
dado quiénes se involucraran en la evaluacion de los aprendi-
zajes y con qué criterios se realizara esa practica, entonces,
resta acordar los dispositivos concretos que se utilizaran, tal
como ya he explicado para el caso de la ensefianza, a través
de qué procedimientos, con qué tipo de practicas, usando qué
tipo de instrumentos, con qué periodicidad y en qué tiempos
institucionales, se llevaran a cabo practicas de evaluacion
de los aprendizajes. Entonces, el proyecto institucional de
evaluacion didactica podra incluir en este item:

- los dispositivos de evaluacion de los aprendizajes.

Si bien es cierto que en el ambito de la educacion superior, los
dispositivos de acreditacién suelen estar en parte reglados y en

10 En el capitulo 3 se encuentra desarrollada la temética referida a los criterios.
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parte ser un atributo de decision de cada docente en correspon-
dencia con el tipo de contenido que es objeto de ensefianza,
también es cierto que resulta conveniente plasmar una serie
de acuerdos minimos al respecto, a fin de evitar que algunas
catedras se conviertan en las ‘duras’ y a otras en las ‘blan-
das’ y, sobre todo, a fin de fomentar desde los dispositivos de
acreditacién que se utilicen, un estilo formativo coherente que
suponga algunos rasgos definitorios en el trayecto académico
de los alumnos/as. Sélo por mencionar algunos ejemplos, con
acuerdos minimos, se podria evitar que estén ausentes en una
carrera la elaboracion de informes (si la mayoria de los docentes
plantea pruebas del tipo de ‘ejercicios’ u ‘objetivas’, icuando
aprenderan los alumnos a escribir informes técnicos?), que se
superpongan en una misma semana varias pruebas parciales,
etc. Es asi que, sin que esto se convierta en una atadura, el
acuerdo respecto a los dispositivos, y en particular a los ins-
trumentos, no parece estar de mas. De alli que en el proyecto
institucional de evaluacion didactica se pueda incluir también
el consenso al que se va arribando respecto a:

los dispositivos de acreditacion de los aprendizajes.

No acreditar en las instancias parciales de un proceso de
aprendizaje supone, por lo menos en las instituciones forma-
les, alguna nueva oportunidad de poner en evidencia lo apren-
dido. Suele ser norma general que, en caso de desaprobacion,
cada parcial tomado tenga la posibilidad de un recuperatorio.
En este sentido, la funcién de la devolucién resulta mas que
importante para que los alumnos/as desaprobados reciban
alguna orientacion de los errores que estan cometiendo y
puedan asi reencausar su proceso de aprendizaje.

Optimizar este proceso seria poder anticiparlo. Si pudié-
ramos reconocer antes de las instancias de acreditacion, las
dificultades que empiezan a manifestar los alumnos/as, tam-
bién podriamos, desde la ensenanza, anticiparnos a dichas
dificultades. Asi, con formas de intervencion que atendieran a
lo especifico del obstaculo, podriamos orientarlos con mayor
precision.

La pregunta mds incomoda es si cada uno de nosotros
realmente puede identificar el tipo de obstaculo que esta impi-
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diendo a algunos de nuestros alumnos/as aprender aquello
que hemos intentado ensenar. Ciertamente no me refiero al
fracaso por falta de estudio, sino al fracaso ‘con’ estudio, al
fracaso que se relaciona con dificultades de apropiacién de la
base conceptual y/o al fracaso que se relaciona con dificultades
en el tipo especial de trabajo cognitivo que un objeto de cono-
cimiento propone. La pregunta se torna alin mas molesta si
nos preguntaramos si, institucionalmente, podemos identificar
los obstaculos que algunos alumnos/as manifiestan no ya en
cada unidad curricular en particular, sino en sus trayectorias
académicas, en sus practicas curriculares. Ante tales preguntas,
la respuesta mas sensata es tratar de dilucidarlo.

Por algunas de estas razones, los acuerdos en torno a
estas cuestiones parecen proponernos la necesidad de plasmar
en el proyecto institucional de evaluacion didactica:

los dispositivos de devolucién y de orientacion para la supera-
cién de dificultades.

Creo necesario realizar una tltima consideracion al respecto
de esta cuestién. Si bien el sistema de calificacion esta defi-
nido por alguna norma devenida de la gestién del sistema
escolar, suelen aparecer algunas zonas oscuras a las que debe
atenderse. Por lo menos resulta imprescindible acordar las for-
mas de comunicar el sistema de calificacion vigentey, a partir
de ello, la instrumentacién concreta del alcance de la nota de
aprobacién (icémo se obtiene un 4 y qué tipo de resolucion
requiere?) y los procedimientos que implican la promocion
sin examen final en los casos en que esto es posible.

Entonces, la Gltima consideracién al respecto es acordar:

el sistema de calificacion.

Extroduccion

Las instituciones educativas suelen constituirse como un

gran enigma. Las teorizaciones acerca de la cultura institucional,
la circulacién del poder, el contrato fundacional, las tradiciones
imperantes, los tipos de organizacion que adoptan —solo por
mencionar algunos de los aspectos investigados— dan cuenta
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de algunas de las variables que definen la dindmica de las insti-
tuciones, pero alin asi, existen en ellas zonas oscuras de dificil
develamiento.

Resulta cuanto menos curioso tratar de hacer un reconto
de la cantidad de ‘proyectos’ que se piensan y construyen en
el interior de las instituciones educativas y mas curioso atn la
cantidad de ellos que comienzan y se abandonan, que finalizan
sin que afecten en nada a la propia institucion o a algunos de
sus actores, que quedan sélo en los papeles o en los despachos
del sistema escolar a los que se los presenta, que son simulacros
pensados con premeditacién o peor alin que son simulacros
frutos de la ingenuidad. iPor qué? Cuanto menos esta pregunta
lleva a interrogarse acerca de la l6gica con que las institucio-
nes operan a la hora de proyectar, de proyectarse, de autopro-
yectarse: ifalsa democratizacién de las decisiones?, iluchas de
poder que obstaculizan?, iproyectitis?, icarencia de verdadera
autonomia?, iprescripciones normativas externas fluctuantes,
constantemente fluctuantes, pero atin asi prescriptivas?, ipoca
experiencia en un democratica gestion de proyectos?

“La gestion de una escuela, como todo proceso de ges-
tion social, habitualmente se realiza en un escenario
de caracter conflictivo pues, éste se caracteriza por ser
complejo, incierto y turbulento a partir de la presen-
cia de situaciones sobre las cuales no tenemos control
y de actores que tienen intereses propios y distintos
posicionamientos. Por esta razén (...) es necesario
encontrar, descubrir o construir movimientos capaces de
acercar y hacer posibles los compromisos de accion, los
proyectos especificos y la vision institucional” (Chaves
Zaldumbide, 1995).

La cita de Chaves, agrega un componente interesante para el
analisis de los obstaculos que se presentan en las instituciones
a la hora de trabajar por proyectos.

Aln en este contexto de complejidad e incertidumbre, colo-
car esfuerzos en torno a la generacién de genuinos proyectos
colectivos parece valer la pena. Claro, siempre y cuando no sea-
mos sélo espectadores de las constantes reformas del sostén
politico, legal, administrativo y curricular del sistema y con ello,
nos hagan perder la credulidad y el sentido comdn.
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Me acordé de un relato que habla justamente de eso:
La Fabula de los cerdos asados'

“Cierta vez se produjo un incendio en el bosque en el que
se encontraban cerdos. Estos se asaron. Los hombres,
acostumbrados a comer carne cruda, los probaron y los
hallaron exquisitos. Luego, cada vez que querian comer
cerdos asados prendian fuego a un bosque... Hasta que
descubrieron un nuevo método.

Pero lo que yo quiero narrar es lo que sucedié cuando
se intentd modificar el Sistema para implantar uno
nuevo. Hacia tiempo que algunas cosas no marchaban
bien: los animales se carbonizaban, a veces quedaban
parcialmente crudos, otras de tal manera quemados que
era imposible utilizarlos. Como era un procedimiento
montado en gran escala preocupaba mucho a todos,
porque si el Sistema fallaba, en gran medida, las pérdidas
ocasionadas eran igualmente grandes. Miles eran los que
se alimentaban de esa carne asada, y también muchos
de miles eran los que tenian ocupacién en esta tarea.
Por tanto, el Sistema, simplemente no debia fallar. Pero,
curiosamente, a medida que se hacia en mayor escala,
mas parecia fallar y mayores pérdidas causar.

En razon de las deficiencias, aumentaban las quejas.
Ya era un clamor general la necesidad de reformar a fondo
el Sistema. Tanto que todos los afios, se reunian Con-
gresos, Seminarios, Conferencias, Jornadas para hallar
la solucién. Pero parece que no acertaban a mejorar el
mecanismo, porque al afio siguiente se volvian a repetir
los Congresos, Seminarios, Conferencias y Jornadas. ¥
asi siempre.

Las causas del fracaso del sistema, segln los espe-
cialistas, debian atribuirse o bien a la indisciplina de los
cerdos que no permanecian donde debieran, o bienala
inconstante naturaleza del fuego tan dificil de controlar,
a los arboles excesivamente verdes, o a la humedad de
la tierra, o al Servicio de Informaciones Meteorologicas

Il La “Fabula de los cerdos asados” esta transcripta del libro Juicio a la escuela
de Gustavo Cirigliano, editado en 1974. Fue publicada originariamente en la
Revista Catedra y Vida, Buenos Aires, 1959 y luego en la revista Phi Delta
Kappan, de los EE.UU., en inglés, noviembre de 1960.
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que no acertaba con el lugar, momento y cantidad de
lluvias, o...

Las causas eran —como se ve— dificiles de determi-
nar porque, en verdad, el Sistema para asar cerdos era
muy complejo: se habia montado una estructura; una
gran maquinaria con innumerables variables, se habia
institucionalizado. Habia individuos dedicados a encen-
der: los ‘ignifer’, que a su vez, eran especialistas de
sectores: incendiador o ignifer de zona norte, de zona
este, incendiador nocturno, diurno con especializacion
matinal o vesperal, incendiador de verano, de invierno
(con disputas jurisdiccionales sobre el otofoy la prima-
vera). Habia especialistas en viento: los anemotécnicos.
Habia un Director General de Asamiento y Alimentacion
Asada, un Director de Técnicas Igneas (con su Con-
sejo General de Asesores), un Administrador General
de Forestacion Incendiable, una Comisién Nacional de
Entrenamiento Profesional en Porcologia, un Instituto
Superior de Culturay Técnicas Alimentarias (el ISCyTA)
y el BODRIO (Bureau Orientador de Reformas Igneo-
Operativas).

El BODRIO era tan grande que tenia un Inspector
de Reformas cada 7000 cerdos aproximadamente. ¥ era
precisamente el BODRIO el que propiciaba anualmente
los Congresos, Seminarios, Conferencias, Jornadas. Pero
éstos solo parecian servir para aumentar el BODRIO en
burocracia.

Se habia proyectado y se hallaba en pleno creci-
miento la formacién de nuevos bosques y selvas,
siguiendo las Gltimas indicaciones técnicas (en regiones
elegidas seglin una determinada orientacién y donde los
vientos no soplaban mas de tres horas seguidas, donde
era reducido el porcentaje de humedad, etc.).

Habia miles de personas trabajando en la preparacién
de esos bosques que luego se habrian de incendiar. Habia
especialistas en Europa y en los EE.UU., estudiando la
importacién de las mejores maderas, arboles, cepas,
semillas, de mejores y mas potentes fuegos, estudiando
ideas operativas (por ejemplo: como hacer pozos para
que en ellos cayeran los cerdos). Habia ademas gran-
des instalaciones para conservar a los cerdos antes del
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incendio, mecanismos para dejarlos salir en el momento
oportuno, técnicos en su alimentacion.

Habia expertos en la construccién de establos para
cerdos; profesores formadores de los expertos en la cons-
truccién de establos para cerdos; universidades que pre-
paraban a los profesores formadores de los expertos en la
construccién de establos para cerdos; investigadores que
brindaban el fruto de su trabajo a las universidades que
preparaban a los profesores formadores de los expertos
en la construccion de establos para cerdos; fundaciones
que apoyaban a los investigadores que brindaban el fruto
de su trabajo a las universidades que preparaban a los
profesores formadores de los expertos en la construccion
de establos para cerdos, etc.

Las soluciones que los Congresos sugerian eran por
ejemplo: aplicar triangularmente el fuego luego de raiz
cuadrada de ‘a’ menos | por velocidad de viento sur;
soltar los cerdos quince minutos antes de que el fuego-
promedio del bosque alcanzara 47°; otros decian que era
necesario poner grandes ventiladores que servirian para
orientar la direccion del fuego, Y asi por el estilo. ¥ no
se necesita decirlo, muy pocos de los expertos estaban
de acuerdo entre si, y cada uno tenia investigaciones y
datos para probar sus afirmaciones.

Un dia, un ignifer categoria S-O/D-M/V-LL (o sea, un
encendedor de bosques especialidad sudoeste, diurno,
matinal, licenciatura en verano lluvioso), llamado Juan
Sentido-Comn, dijo que el problema era muy facil de
resolver. Todo consistia, segtin él, en que primero se
matara al cerdo elegido, se lo limpiara y cortara ade-
cuadamente y se lo pusiera en un enrejado metalico
0 armazon sobre unas brasas hasta que por efecto del
calor y no de la llama se encontrara a punto.

— {Matar? —exclamé indignado el Administrador de
Forestacion—.

— iCémo vamos a hacer que la gente mate! Ahora el que
mata es el fuego. ¢{Nosotros matar? iNunca!

Enterado el Director General de Asamiento, lo mandé
llamar. Le preguntd qué cosas raras andaba diciendo por
ahi, y luego de escucharlo, le dijo:
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— Lo que Ud. dice estd bien, pero, solo en teoria. No va a
andar en la prdctica. Mds atin, es impracticable. Veamos,
¢qué hace Ud. con los anemotécnicos, en el caso de que
se adopte lo que sugiere?

— No sé —respondi6 Juan—.

— ¢Donde coloca los encendedores de las diversas espe-
cialidades?

— No sé.

— ¢Y los especialistas en semillas, en maderas? (Y los
disefiadores de establos de siete pisos, con sus nuevas
madquinas limpiadoras y las perfumadoras automdticas?
— No sé.

—Y a los individuos que han ido al extranjero a perfeccio-
narse durante anos, y cuya formacion ha costado tanto
al pais, ¢los voy a poner a limpiar cerditos?

— No sé.

—Y los que se han especializado todos estos anos en inte-
grar Congresos y Seminarios y Jornadas para la Reforma
y Mejoramiento del Sistema, si lo suyo resuelve todo, iqué
hago con ellos?

— No sé.

—¢Seda Ud. cuenta ahora de que la suya no es la solucién
que necesitamos todos? ¢Ud. cree que si todo fuera tan
simple no la hubieran hallado antes nuestros especialistas?
iA ver! {Qué autores dicen eso? (Qué autoridad puede
avalar su sugestion? iUd. se imagina que yo no puedo
decirles a los Ingenieros en Anemotécnica que es cuestion
de poner brasitas sin llama! ¢Y qué hago con los bosques
ya preparados, a punto de ser quemados, que sélo poseen
madera apta para el fuego-en-conjunto, cuyos drboles no
producen frutos, cuya escasez de hojas hace que no sirvan
para sombra? ¢Qué hago? iDigame!

— No sé.

— ¢Qué hago con la Comision Redactora de Programas
de Asado, con sus Departamentos de Clasificacion y
Seleccion de Cerdos, Arquitectura Funcional de Establos,
Estadistica y Poblacion, etc.?

— No sé.

— Digame: el ingeniero en porcopirotecnia Don José C.
de Figuracion, éno es una extraordinaria personalidad
cientifica?
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— Si. Parece que si.

— Bueno. El simple hecho de poseer valiosos y extraordina-
rios ingenieros en pirotecnia indica que El Sistema es bueno.
Y, équé hago yo con individuos tan valiosos?

— No sé.

— ¢Ha visto? Ud., lo que tiene que traer como solucién
es como hacer mejores anemotécnicos, cémo conseguir
mds rapidamente encendedores del oeste (que es nuestra
dificultad mayor), como hacer establos de ocho pisos o
mas, en lugar de sélo siete como ahora. Hay que mejorar lo
que tenemos, y no cambiarlo. Traigame Ud. una propuesta
para que nuestros becarios en Europa cuesten menos, o
como hacer una buena revista para el andlisis profundo
del problema de la Reforma del asamiento. Eso es lo que
necesitamos. Eso es lo que el pais necesita. iA Ud. lo que
le falta es sensatez, Sentido-Comiin! Digame, por ejemplo,
¢qué hago con mi buen amigo (y pariente) el Presidente de
la Comisién de Estudio para el Aprovechamiento Integral
de los Residuos de los ex-Bosques?

— Realmente estoy perplejo —dijo Juan—.

— Bueno. Ahora que conoce bien el problema, no vaya
por ahi diciendo que Ud., lo arregla todo. Ahora ve que el
problema es mds serio y no tan simple como se imaginaba.
Uno desde abajo y desde afuera dice: «lo arreglo todo».
Pero hay que estar adentro para conocer el problema y
saber las dificultades. Ahora, entre nosotros, le recomiendo
que no insista con lo suyo porque podria traerle dificul-
tades con su puesto. iNo por mi! Yo se lo digo por su
bien, porque yo lo comprendo; yo le entiendo su planteo,
pero, Ud. sabe, puede encontrarse con otro superior menos
comprensivo, Ud. sabe cémo son, a veces éeh?

El pobre Juan Sentido-Comun no dijo ni md. Sin
saludar, entre asustado y atontado, con la sensacion de
estar caminando cabeza abajo, salié y no se le vio nunca
mas. No se sabe donde fue. Por eso es que dicen que
en estas tareas de reforma y mejora del Sistema, falta
Sentido-Comun”.
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