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RESUMEN

Este trabajo intenta armar una unidad de sentido a partir de los trabajos presentados
sucesivamente en los simposios celebrados en Salta (2012), Concordia (2013), Pinamar
(2014) y Moro6n (2015).

En el centro de la escena se encuentra Beatriz, modelo de estudiante que investigo,
analizo, y lleg6 a conclusiones erraticas mediada por docentes.

Aqui se plantea la evaluacion - dada la importancia de la misma en Educacion Superior
- con un planteo social y se analizan posibles contradicciones tanto en el sistema
evaluador como asi también en el discurso docente.
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En el afio 2012, en el XXXIV SIMPOSIO NACIONAL DE PROFESORES DE
PRACTICA PROFESIONALcelebrado en la ciudad de Salta, en el trabajo “ Ser
Docente Hoy: La relacion Pedagogica” planteamos: Si la pedagogia es la disciplina que
tiene por objeto de estudio la complejidad de la educacién pero no queda en la teoria ya
que asume el compromiso de intervenir - cuyo equivalente es actuar sobre la practica -,
nos planttamos como ha de ser esa intervencion, es decir qué relacion
pedagdgicahabremos de elegir para llegar al fin deseable, con la salvedad que la
educacion no es objetiva, por lo tanto, es intencional.

El pedagogo francés Philippe Meirieu en su libro “FRANKESTEIN EDUCADOR”
(1998), ha manifestado la obligacion del docente de “hacer lugar al que llega”.

Sin olvidar que ya, en 1892, Claparede hablaba de la necesidad de una “verdadera
revolucidon copernicana en pedagogia” y exhortaba a los “hacedores de programas” a
entender que “las lecciones estdn hechas para los alumnos y no los alumnos para las
lecciones”

Entonces: nos preguntamos ¢cuales son las exigencias de la revolucion copernicana en
pedagogia (la expresion revolucion copernicana ha pasado a ser popularmente
sindnimo de cambio radical en cualquier ambito) y como aplicarlas en la practica
docente?

En el afio 2013, en el XXXV SIMPOSIO NACIONALDE PROFESORES DE
PRACTICA PROFESIONAL,Concordia, presentamos un trabajo
denominadoCONFIGURACION DIDACTICA: (COMO SE CONSTRUYE EL
CONOCIMIENTO?, con la lectura de un relato cuyos atributos tales como humor,
sencillez, ingenuidad, reflexién, referentes, cuestionamientos, analisis, historia,
inmigracion, etc., facilitaron la presencia de Beatriz en el centro de la escena y abri6
los siguientes interrogantes:

e /Beatriz, es el modelo de alumno que investigd, analizd, cuestiond, obtuvo

conclusiones pero erraticas? ¢ Todos sus interlocutores somos los docentes?

e ;COmo construyd Beatriz su conocimiento?
e (Qué hacer para que Beatriz no llegue a conclusiones equivocadas?

Entonces, analizamos una configuracién didactica con ampliacion de registros.

En esa configuracion, la forma también es contenido, basada en una relacion
dialéctica, ya que el contenido no es independiente de la forma en la cual es presentado.
Es prioritario, una unidad de sentido, donde cada unidad menor articula con otras y se
inserta en otra mayor que la contiene, no la mera sumatoria de informacion.

Supera la idea de estructuraciones de las clases sobre la base de prefiguraciones
universalizantes, ritualizantes ya que la construccion metodolégica se elabora
casuisticamente (caso a caso) porque la modelizacion no contempla al sujeto que
aprende. Se debe elaborar una propuesta personal de intervencion.



En el afio 2014, en el XXXVI SIMPOSIO NACIONALDE PROFESORES DE
PRACTICA PROFESIONAL, Pinamar,en el trabajo(;COMO ENSENARLE A
BEATRIZ?, incorporamosla busqueda de metodologias orientadas a cuestiones
relevantes:

e ;Como lograr la transferencia del conocimiento a las practicas?

e Como ensefiar para enfrentar los desafios de la accién, desde los méas simples y
cotidianos hasta los més avanzados?

e ;Como desarrollar las capacidades para la accion en contextos diversificados y
diversos al contexto del aula?

e ;Como enfrentar a los alumnos con los dilemas de las practicas?

Comenio, fundador de la didactica, consideraba que el ndcleo central de la habilidad
profesional del docente reside en el conjunto de decisiones que éste habra de tomar con
relacion al método de ensefianza.

Dificilmente aceptamos que el reto de la actividad docente sea proponer continuamente
estrategias de ensefianza adecuadas a las condiciones generales de su grupo, que no
existe una estrategia que por si misma resuelva todos los problemas que se presentan en
la situacion de aprendizaje dado que cada encuentro educativo es irreductiblemente
singular y la actividad docente no puede circunscribirse dentro de un campo teorico de
certidumbres cientificas.

En sintesis, se trata de pulsar la experiencia, sobre la base de tres pilares fundamentales,
a saber: aprendizaje situado, aprendizaje significativo y aprendizaje basado en
problemas.

En el XXXVII SIMPOSIO NACIONAL DE PROFESORES DE PRACTICA
PROFESIONAL, Mordén, en la ponencia “UNAEXPERIENCIA COMPARTIDA
ENTRE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE SALTA Y LA UNIVERSIDAD
NACIONAL DE LA PLATA”, pusimos bajo “sospecha”de los docentes de la Facultad
de Ciencias Economicas de la Universidad Nacional de Salta, ideas en comun acerca de
la Pedagogia y la Didactica de materias vinculadas a la Practica Profesional y que
convergian en identico sentido.

Esa direccion es el proceso de ensefianza y de aprendizaje cuyo eje central es el alumno,
y encuentra al docente como mediador en esa compleja transformacion, no sélo
adaptando los contenidos sino también negociando, en forma permanente, su estilo,
dialogos, metodologias, configuraciones, etc.

Por ello, surgio el seminario que denominamos “DIDACTICA: ;ES POSIBLE
INNOVAR EN CIENCIAS ECONOMICAS?, desarrollado en 4 nudos conceptuales y
ejercicios.

Hoy, sobre la base de las premisas de los afios anteriores, nos preguntamos: “¢,COmo
Evaluamos a Beatriz? ¢Frankestein Evaluador es el modelo elegido para Beatriz?

No obstante el discurso relativo a la evaluacion se ha modificado sustancialmenteen las
dos ultimas décadas, a priori, pareciera que las practicas en el aula apenas han
cambiado.



Una definicion amplia de evaluacion® pone el acento en que esta actividad consiste en la
atribucion de un juicio de valor a una realidad observada.

Ahora bien, cuando la realidad que se evalla se vincula con los aprendizajes de los
alumnos, el juicio de evaluacion que se emite compromete a otros niveles con los que
se articula el &mbito universitario. Es asi, porque se inscribe en el campo educativo, el
cual, a su vez, se articula con otros campos sociales y se encuentra, en distintas
situaciones historicas, sobredeterminado por alguno de ellos.

Introdujimos la nocién de campo, segin Pierre Bourdieu?, como “espacios de juego
historicamente constituidos con sus instituciones especificas y sus leyes de
funcionamiento propias”. Entonces, se habla de campo educativo, de campo econdémico,
de campo politico, etc.

Volviendo al campo educativo, podemos decir que se articula con otros campos, como
el cientifico, el artistico o el tecnolégico, y que se encuentra, en nuestro contexto
historico — social, sobredeterminado, en buena medida, por el campo politico y por el
campo econémico.

Si dentro del campo educativo nos situamos en el ambito del aula, podremos observar
que lo sucedido dentro de ésta tiene repercusiones extrauniversitarias, que se explican
por las articulaciones y sobredeterminaciones antes mencionadas.

Este fendmeno es evidente en el caso de la evaluacion, no sélo por la articulacion entre
el campo educativo y otros campos, sino también por la funcion social que aquella
cumple. Efectivamente, en la medida en que la evaluacién sanciona la adquisicion o no
de los aprendizajes que se consideran necesarios para el desempefio social, sus
resultados repercuten no solo sobre el sujeto evaluado y su entorno inmediato en las
circunstancias presentes, sino que tienen un efecto “expansivo”, no necesariamente
visible, sobre la insercidn futura en otros campos.

La observacién de lo que sucede con la evaluacion de los aprendizajes en el aula
permite a un observador atento construir un entramado de relaciones entre actores y
otros campos, que se constituyen con la puesta en marcha del dispositivo de evaluar vy,
sobre todo, con los resultados derivados del mismo. En este sentido, el &mbito del aula
involucra no sélo a los protagonistas que en buena medida lo conforman, a saber, los
docentes y los alumnos, sino también a otros actores sociales, cuya visibilidad depende
del grado de proximidad que guarden con los miembros de la relacion educativa:
familiares, padres, amigos, futuros empleadores, etc.

Hecho un suscinto analisis de tipo sociolégico, nos referimos al titulo de este trabajo,
que tomamos prestado del decir de Tiburcio Moreno Olivos, Mexicano, Doctor en
Pedagogia, cuando refiere que el experimento concluye con éxito cuando el Doctor
Victor Frankestein, rodeado de sus instrumentos, infunde una chispa de vida al

! Bertoni, A; Poggi,M; Teobaldo,M “Evaluacién Nuevos Significados para una Practica Compleja” Buenos
Aires, Kapelusz.
2Bourdieu, P. Cosas Dichas, Barcelona, Gedisa, 1998



monstruoso cuerpo que habia creado uniendo distintas partes de cadaveres
diseccionados. En ese momento Frankestein comprende el horror que ha creado.

Si el docente experimenta en el aula con la evaluacion puede dejar a su paso malestar,
resentimiento y dolor en los estudiantes y puede convertirlos en victimas de Frankestein
Evaluador.

Sabemos, por cierto, que ensefiar es cada vez mas dificil y aprender se ha convertido en
un desafio mayor para los alumnos en una sociedad globalizada e interconectada como
la actual (Hargreaves, 2003; Stoll, Fink y Earl, 2003). Si bien la evaluacion del
alumnado siempre ha sido un asunto problematico, actualmente parece que se torna mas
complejo porque significa valorar competencias tanto cognitivas como sociales.

El profesor de acuerdo con su biografia, formacion, experiencia y entorno de ensefianza,
conforma una propuesta con la que afronta las tareas de evaluacién a cumplir segin su
funcién docente. En este sentido, se puede afirmar que la evaluacion es personal de cada
ensefiante con su grupo-clase, pero también es un asunto social, pues el modo en que se
concibe y practica se ve moldeado e influido por el contexto, las formas y tradiciones
pedagogicas que el docente comparte con sus colegas (actuales y pasados) como
colectivo y que conforman su identidad profesional. Por eso, si queremos cambiar la
evaluacion no podemos hacerlo atendiendo uUnicamente al profesor de manera
individual sino que habrd que prestar atencion al cambio necesario en la cultura
profesional docente y en la cultura escolar (Hargreaves, 1996; Bolivar, 1993).

En general, en Educacion Superior, se observa una serie de contradicciones y
desajustes que propician que la evaluacion en los hechos se convierta en un
“Frankestein”, toda vez que se adoptan conceptos, enfoques, metodologias y esquemas
que corresponden a tradiciones disciplinares distintas tanto de la ensefianza y el
aprendizaje como de la evaluacion.

En este tenor, las practicas de evaluacion en el aula llegan a constituirse en un “cuerpo
amorfo”, a partir de la unién de distintas partes, que termina por resultar nocivo e
incluso en ciertos momentos puede atentar contra su propio creador/inventor.

En tal escenario, la evaluacion lejos de constituirse en un medio para potenciar el
aprendizaje, el desarrollo de los educandos y el perfeccionamiento de la ensefianza,
facilmente puede derivar en un obstaculo que opera contra sus principales protagonistas:
el alumno y el profesor. Esta situacién no deja de ser paradojica porque es a ellos a
quienes esencialmente debe servir, por supuesto, siempre que se la conciba en su
caracter formativo y no como un mecanismo de control (Moreno, 2009; Santos, 2007).

Moreno, T.%plantea la existencia de contradicciones tanto a nivel macro (sistema
educativo) como asi también a nivel micro (espacio aulico) desarrolladas a
continuacion.

3 Moreno, T.“Frankestein Evaluador”Revista de la Educacién Superior, México, 2011.



ALGUNAS CONTRADICCIONES DEL SISTEMA EVALUADOR

a) El discurso que enfatiza la evaluacion formativa mientras que en la practica se
impone la evaluacion sumativa.

“En principio, las notas estdn para evaluar las competencias reales...porque se
consideran como una garantia de nivel de conocimientos suficiente. En la préctica,
es el resultado el que cuenta. Con dos efectos perversos muy conocidos: la
preparacion rapida y superficial para el examen y la fulleria” (Perrenoud, 2008:89).

b) Enviar mensajes contradictorios a los alumnos: se afirma que lo mas importante
es el aprendizaje no las calificaciones.

Resulta dificil persuadir a los alumnos que deben esforzarse y trabajar arduamente
para lograr aprendizajes significativos y competencias profesionales, que “deben
estudiar para aprender, no para pasar examenes”, cuando una sociedad meritocratica
promueve en las instituciones educativas una cultura escolar que otorga
preeminencia a los reconocimientos, concursos de conocimientos, clasificaciones
segun las puntuaciones obtenidas en las pruebas, etc. Este desajuste del sistema
propicia que un profesor que exhorta a sus alumnos en términos de que lo méas
importante de su empefio debe estar orientado hacia su aprendizaje, parezca ante los
0jos de sus estudiantes cuando menos ingenuo.

c) Enviar mensajes cruzados a los docentes: se pide reconocimiento y respeto por
la diversidad en el aula, al tiempo que se establece un formato y un tiempo para
la evaluacion.

Muchos profesores universitarios viven su experiencia con la evaluacion como una

permanente contradiccion, pues coémo ajustar el proceso de formacion y de

evaluacion a la diversidad del alumnado (niveles de motivacion, estilos de
aprendizaje, estilos cognitivos, conocimientos previos, necesidades e intereses...)
cuando la normativa institucional establece de manera rigida unos plazos en los que
los estudiantes deben demostrar , generalmente mediante un examen escrito, que
aprendieron los contenidos del programa, como si el aprendizaje pudiera suscribirse

a un periodo determinado de tiempo. El calendario de examenes se convierte en una

“camisa de fuerza” que constriiie las posibilidades de un aprendizaje profundo y

relevante, que impide la creatividad tanto del docente como de los alumnos, con lo

cual muchas veces lo ““Gnico que se consigue es un aprendizaje mecanico y
artificial.

d) Hurtar los resultados de la evaluacidn a sus beneficiarios naturales.

Cuando la evaluacion del aprendizaje se pone casi exclusivamente al servicio de
procedimientos administrativos es de esperar que sus resultados sirvan para elaborar
informes, pero no para potenciar el aprendizaje y la ensefianza, esta es una forma en



que se hurtan los resultados de la evaluacion a los principales protagonistas del
proceso educativo, toda vez que ellos no se ven beneficiados de ésta.

e) ¢Evaluacion para la mejora o evaluacion para elcontrol?

Se presenta cuando se espera que sirva para el cambio positivo pero en realidad se
emplea para el control de los individuos, sea del sistema hacia los profesores, sea de
éstos hacia los estudiantes. Aqui, abandona su caracter formativo y puede ser vista
como un inconveniente sin ningun efecto beneficioso para el proceso de ensefianza-
aprendizaje, solamente se cumple con las formalidades. (Barrén, Diaz Barriga,
2008).

f) Establecer una relacion causal entre evaluacion y calidad.
Se considera que si se evalla, casi automéaticamente se elevara la calidad de la
educacidn, con esta creencia, se trata de evaluar mucho y asi se garantiza la calidad
del aprendizaje. Prevalece una vision empobrecida tanto de la evaluacion (s6lo
simple medicién) como de la calidad (reducida a indicadores).

g) Se pretende mejorar la evaluacion sin cambiar las condiciones en que los
profesores ensefian.

No alcanza con esperar que el docente mejore su evaluacion con una formacion ex
profeso en esta temética de evaluacion, sino ademas crear condiciones para que los
docentes puedan poner en practica los nuevos aprendizajes adquiridos.

DESAJUSTES DEL DOCENTE COMO EVALUADOR

a) El estudiante es sujeto de su aprendizaje pero no de su evaluacion.

Los nuevos modelos educativos y curriculares apuestan a un enfoque constructivista,
modelo centrado en el paradigma del aprendizaje, y el alumno es responsable de su
propia educacién. Se pide la participacion activa y comprometida del educando en la
construccion de su propio aprendizaje. EI modelo se agrieta cuando, llegado el momento
de la evaluacion, el alumno pasa a convertirse en sujeto pasivo y receptivo de la misma.
El protagonista es el profesor, quien disefia, implementa y valora los resultados. El
estudiante queda excluido, y al mismo tiempo de los beneficios que su participacion en
dicho proceso puede representar para su aprendizaje.

b) Un discurso que introduce conceptos de evaluacion alternativa pero dentro de un
esquema de evaluacion tradicional.

La docencia en Educacion Superior se ha apropiado de un lenguaje innovador como

aprendizaje significativo, evaluacion auténtica, evaluacion formativa, autoevaluacion,

coevaluacion, rubricas, portafolio de evidencias; pero en muchas oportunidades se



asimilan a viejos esquemas las nuevas propuestas de evaluacion cualitativa, con lo que
el sistema de evaluacion acaba siendo un “hibrido” o un “Frankestein”.

c) Sostener que la evaluacion es una fuente de motivacion para todos los alumnos.

Esta creencia que muchos docentes defienden no es del todo cierta, porque si bien es
verdad que la evaluacién puede motivar a “algunos” estudiantes, el error estriba cuando
se generaliza y se afirma que puede servir para incentivar a todos. Los alumnos que han
pasado por experiencias previas de fracaso escolar es dificil que puedan encontrar en la
evaluacion una fuente de inspiracion para redoblar sus esfuerzos y es predecible que
ante las exigencias por alcanzar estandares de rendimiento cada vez mas altos, ellos
sean presa del desencanto y la desesperanza(Stiggins, 1999)

d) Un proceso de ensefianza — aprendizaje abierto que se cierra al momento de la
evaluacion.

Algunos profesores muestran apertura al incorporar estrategias y metodologias
(aprendizaje cooperativo, aprendizaje colaborativo, ensefianza basada en problemas,
técnicas de grupo) que propician la participacion del estudiante; crean un clima aulico
distendido pero el encanto se pierde y el desajuste surge cuando se implementa un
enfoque cerrado de evaluacion. Imperan las pruebas escritas y el docente-mediador,
facilitador-guia- motivador se convierte en vigilante-celador- guardian de la tradicion.

El empleo de pruebas escritas responde a la necesidad de contar con evidencias
palpables y objetivas (examenes, trabajos, ensayos...) para cualquier disconformidad
del estudiante que amerite una explicacion posterior. Se trata del problema de la
credibilidad de la evaluacion.

e) La evaluacion como un asunto técnico antes que ético-moral.

Es un punto sensible que suele ignorarse, y sobre todo por aquellos que consideran que
la evaluacién es un asunto meramente técnico en el que el rigor cientifico y
metodoldgico tiene que ser lo mas importante.

Nosotros sostenemos que no se trata de hacer bien las evaluaciones desde un punto de
vista técnico sino preguntarse el porqué de la evaluacion, al servicio de quién esta la
evaluacion que practicamos, cuales son los valores que estamos defendiendo y
promoviendo. No olvidemos que “la evaluacion puede ser objetiva pero injusta”. La
evaluacion tiene dos dimensiones: la técnica y la ético — moral siendo mas importante la
segunda que la primera (House, 1994).

f) Hacer de la coevaluacion y la autoevaluacion una trampa para el alumno.

Este tipo de préacticas participativas de evaluacion requiere que el docente esté dispuesto
a ceder al grupo parte de su poder como evaluador, que asuma una actitud abierta y
sincera con sus alumnos, que cumpla con lo prometido y que esté dispuesto a llevar esto
hasta sus Gltimas consecuencias aunque el resultado final pueda no ser el esperado. Al
respecto, Alvarez (2001) afirma que autoevaluacion que no conlleva autocalificacion es



un fraude para el alumno y que el docente debe ser capaz de aceptar esta condicion
desde el principio.

En definitiva, se trata de procesos complejos que requieren un cambio de mentalidad y
mirar con nuevos 0jos a la evaluacion.



CONCLUSION

Para mejorar la ensefianza y el aprendizaje — siempre relacion asimétrica — es menester
mejorar la evaluacion, toda vez que la misma, por su importancia, modifica los demas
elementos del curriculo.

La evaluacion del aprendizaje no es una cuestion sencilla.

Para renovar el modo de evaluar, es necesario empezar por reconocer que lo que hemos
estado haciendo no ha sido totalmente adecuado y puede perfeccionarse.

Si actuamos de forma decisiva y comprometida con el cambio, es decir mirar la
evaluacion con nuevos 0jos, “Frankestein Evaluador” se puede transformar en un
cuerpo sano y en forma.
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