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Presentacion

La evaluacién en la educacién superior siempre ha sido un asun-
to critico por su papel certificador de las practicas profesionales. No
obstante, es claro que en las tltimas décadas estos procesos se han
complejizado notablemente en funcién de la envergadura de las trans-
formaciones ocurridas en las universidades. Hemos visto en estos
afios cémo se han introducido cambios significativos en las practicas
de evaluacidn, diversificindose los tipos de instrumentos empleados,
la naturaleza de las tareas solicitadas a los estudiantes y las condicio-
nes de administracién de la evaluacién. Ademas, resulta evidente la
importancia creciente que adquiere el empleo de los resultados de las
evaluaciones como indicadores de la calidad de la ensefianza en los
sistemas de evaluacion institucional.*

La proliferacién de evaluaciones diagnésticas aplicadas en etapas
clave de los procesos de formacién universitaria, con finalidades di-
versas, son un claro reflejo del auge de las politicas de aseguramiento
de la calidad.

En las orientaciones de politica educativa adoptadas por la Udelar
en la Ordenanza de Estudios de Grado se define por primera vez con
carcter normativo la funcién formativa de la evaluacién de los apren-
dizajes, trascendiendo su tradicional funcién verificadora y certifica-
dora de conocimientos.

1 Camilloni, A. Basabe, L. y Feeney, S. (2009) Los formatos de evaluacion de los aprendizajes
y sus relaciones con las modalidades de estudio de los alumnos universitarios. Perspectivas
de investigacién y marcos de andlisis. Ponencia presentada en el Primer Congreso Interna-
cional de Pedagogia Universitaria. Secretaria de Asuntos Académicos de la Universidad de
Buenos Aires. Septiembre de 2009.

2 Ordenanza de Estudios de Grado y otros Programas de Formacion Terciaria, 2011, art.37.




De este modo, la Universidad se alinea con las definiciones didac-
ticas mas modernas de evaluacién, otorgando un papel esencial a la
generacion de informacién durante el proceso educativo con el fin de
mejorar las actividades de ensefianza y de aprendizaje, esto es, habili-
tando la posibilidad de que tanto docentes como estudiantes puedan
tomar decisiones de mejora de forma oportuna y no sélo una vez cul-
minado el curso. La investigacién en educacién nos muestra ademds,
que para mejorar sus aprendizajes los estudiantes necesitan retroali-
mentacién frecuente y rapida, a la vez que poder autoevaluarse.

Estos nuevos enfoques resultan prioritarios para un nivel de la edu-
cacién que tiene como uno de sus propdsitos fundamentales la forma-
cién de profesionales auténomos y reflexivos.

En este contexto, la Comisién Sectorial de Ensefanza (cse) ha or-
ganizado, junto con la Red de Unidades de Apoyo a la Ensenanza, tres
Jornadas sobre la temdtica en cuestién. En cada oportunidad conté
con el aporte de destacados especialistas en la materia, de reconocida
trayectoria en universidades ptblicas de la regién y, de docentes de la
Udelar que presentaron sus experiencias y reflexiones criticas.

La primera Jornada titulada Dilemas, conflictos e interrogantes sobre la
evaluacién de los aprendizajes en la Universidad se desarroll6 en setiembre
de 2011. En el marco de la discusién sobre la Ordenanza de grado, la
cse convocé a docentes y estudiantes a debatir a punto de partida de la
conferencia dictada por Alicia Camilloni, Profesora Emérita de la Uni-
versidad de Buenos Aires (usa) y delas ponencias de representantes
de la Asociacién de Docentes de la Universidad de la Reptblica (apur),
Prof. Laura Coitino y, de la Federacién de Estudiantes Universitarios
del Uruguay (reuv), Bach. Carolina Cabrera .

Al ano siguiente, octubre de 2012, se desarrollé la segunda Jornada
sobre evaluacién. En esta oportunidad la temdtica se centrd en: Las
pruebas diagndsticas a debate. Los trabajos estuvieron a cargo de la arriba
mencionada Prof. Alicia Camilloni, el Director de Evaluacién y Esta-
distica de la anep, Prof. Andrés Peri, la Directora de la Unidad de Ense-
nanza de la Facultad de Ingenieria de la Udelar, Prof. Marina Miguez,
organizados en una Mesa redonda con la moderacién del Director de
la Licenciatura en Ciencias de la Comunicacién de la Udelar, Prof. Ga-
briel Kaplin. La instancia fue seguida de un nutrido intercambio con
el auditorio.
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Finalmente, en mayo de 2014, la Jornada ;De qué evaluacion forma-
tiva hablamos? conté con la conferencia de la Prof. Rebeca Anijovich,
docente de la ua, de la Universidad San Andrés (upesa), Facultad La-
tinoamericana de Ciencias Sociales (rLacso) y con comunicaciones de
experiencias de docentes de distintos servicios y areas de conocimien-
to de la Udelar.

Las conferencias, las ponencias presentadas y los debates genera-
dos en las tres Jornadas sobre estas distintas vertientes de la evalua-
cién en la educacién superior, transcritos y reunidos en este libro es el
material que ofrecemos al lector.

Mercedes Collazo

Temas de Ensefianza






Primera parte

Dilemas, conflictos e interrogantes sobre la
evaluacion de los aprendizajes en la Universidad

Este encuentro se realizd el

1.° de setiembre de 2011de 14218 h

en el aula Magna de la Facultad de Psicologia
(Tristan Narvaja 1674 - Montevideo)
Organizado por:

csk - Unidad Académica

Red vaE

Mesa redonda integrada por:

Apertura

Dr. Luis Calegari

Prorrector de Ensefianza

Bach. Carolina Cabrera

Federacién de Estudiantes Universitarios del Uruguay (FEuu)
Prof. Laura Coitifio

Asociacién de Docentes de la Universidad de la Reptblica (apur)
Alicia Camilloni

Prof. Emérita de la Universidad de Buenos Aires (usa)

Apertura

Luis Calegari

Muy someramente vamos a referirnos al sentido de esta instancia,
que creemos que es el inicio de una reflexién, de una discusién amplia
sobre evaluacién de los aprendizajes en la universidad. Todo esto sur-
ge a raiz de la discusion de la ordenanza de grado, una herramienta




para empezar a trabajar muy fuertemente en la revisién de los planes
de estudio, de las metodologias y de tantas otras cosas que precisamos
para renovar la ensefianza de la universidad.

A raiz de la discusién de la ordenanza, que tiene algunas pautas
generales de evaluacién, pero fundamentalmente cuando se discutia
alguna pauta general de calificaciones, notamos las grandes confu-
siones que todavia imperan sobre todo en los cuerpos docentes sobre
estas, sobre la concepcién de la evaluacidn, sobre las formas de evalua-
cién; en definitiva coémo evaluamos. Los estudiantes estudiaron muy
profundamente el tema y nos estimularon a pensar en esta primera
instancia y de aqui en mas empezar a discutir sobre la evaluacién, en
el entendido de que es imprescindible que lleguemos a acuerdos, que
entendamos de qué estamos hablando y podamos definir entre todos
conceptos y pautas generales de evaluacion, porque de la mano de esto
viene la calidad de la renovacién de la ensefianza que podamos llevar
delante de aqui en mas.

Para nosotros es un tema sustancial y para ello hemos invitado a
Carolina Cabrera, de la rEuu, que nos va a expresar dénde ven ellos los
«nudos» vinculados a la evaluacién, y a Laura Coitifio, de apur, por el
orden docente, después vamos a tener una conferencia y una charla
con la profesora Alicia Camilloni, que ha investigado sobre este tema,
y finalmente vamos a tener una discusién en plenario para ver cémo
seguimos de aqui en adelante.

Carolina Cabrera (rFeuv)

Me llamo Carolina Cabrera, soy delegada de la Fruu al Consejo Di-
rectivo Central. Me interesa particularmente mencionar por qué sur-
gi6 la idea de hacer esta charla, esta conferencia, en particular con el
prorrector de Ensefianza y con Mercedes de la Unidad Académica de
la Sectorial. Lo habiamos conversado bastante, porque de cara ala Or-
denanza General de Grado la Asamblea Nacional de Claustro resulté
bastante engorroso el tratamiento de la propuesta de cambio de esca-
la de calificaciones, y nos sorprendié particularmente —no me voy a
referir a ningn orden en particular ni a ningtn servicio— cémo en
aquella discusién que hacia referencia estrictamente a un cambio en

10 La evaluacién en la educacion superior: un escenario de controversias



la escala de calificaciones se terminé armando un nudo tremendo y
englobando muchas cuestiones que tenian que ver con la evaluacién y
con el proceso general de evaluacién de cursos y actividades en la uni-
versidad con la nota que tenian los estudiantes o que deberian recibir
los estudiantes al fin de un curso.

Obviamente el tema de la escala no se pudo seguir tratando como
tal porque habia un montén de cuestiones enredadas con eso y ameri-
taba seguir discutiendo conceptos previos o que iban de la mano con
la propuesta de nueva escala pero que no tenian que ver estrictamente
con el sistema numérico de la escala. A raiz de esa discusién y después
a raiz de una reflexién de la revu y de recabar distintas opiniones y
distintos problemas de todos los estudiantes de la universidad, de muy
diversos servicios de la Universidad de la Republica, se evidenciaba
que habia en la carrera de esos estudiantes, cada vez que se sometian
a un proceso de evaluacién, problemas que referian a un montén de
COsas.

En primer lugar y en particular a nivel central de la universidad,
confundir la escala de calificaciones con la evaluacién de los cursos,
mostraba una discontinuidad, un divorcio entre la escala de califica-
ciones y la evaluacion de los cursos, al pensar que la nota final que tie-
ne un estudiante refleja el proceso que hizo, cuando en general no es
asi. Por distintas razones, en distintos servicios muchas veces se nom-
bra el problema de la calificacién —aunque no es aplicable en todos los
servicios de la universidad— el poner como resultado final del proceso
de ensenanza-aprendizaje de los distintos estudiantes en los cursos o
en los anos enteros de su carrera la nota que reciben el dia que van al
examen, cuando en realidad muchas veces o no fueron sometidos a un
proceso de evaluacién previa o fueron sometidos a dos o tres procesos
de evaluacién durante un curso, pero lo Ginico que cuenta es cémo le
fue ese dia o cudn motivado estaba ese dia para hacer esa prueba.

Fijar las pautas de la evaluacién de acuerdo a lo que deberian saber
los estudiantes o cudnto deberian haber fijado para ese dia al acercar-
se a las instancias de evaluacidn, sean pruebas parciales o eximenes
finales de los cursos, sin saber realmente lo que eso significa, con lo
que se van a enfrentar, suele ser un problema bastante evitable, en pri-
mer lugar, pero bastante frecuente. Lamentablemente, los estudian-
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tes se enfrentan a evaluaciones finales de los cursos sin saber cudles
van a ser las pautas, sin saber si estudiar para una prueba de mdaltiple
opcidn oral o escrita. Aunque parezca disparatado, muchas veces los
estudiantes llegan a las instancias finales de evaluacién sin saber ab-
solutamente nada: cudntas preguntas van a tener que responder, qué
tipo de preguntas van a ser, si se va a evaluar todo el contenido del
curso o no. Son cuestiones basicas que deberian ser evitables pero que
lamentablemente ocurren a menudo.

Quiero resaltar la buena oportunidad que significa estar discu-
tiendo esto hoy aqui. Y el desafio que implica en el contexto actual de
discusién de una ordenanza de grado aprobada hace dos dias, de un
contexto en el que se habla tanto sobre todo lo que tiene que ver con
desvinculacién, y justamente con la desvinculacién sobre todo al in-
greso de las carreras, que también es una discusién reciente y en boga
y que creo que todos los servicios estan llevando adelante en este mo-
mento, sobre todo vinculada con la necesidad de formacién docente y
de evaluacién docente que surge sistematicamente como opinién de
todos los servicios de la Universidad de la Republica. En este caso creo
que esa discusién se estd dando de una manera mucho mas sincera,
porque no se estd hablando ni de formacién docente ni de evaluacién
docente desde una perspectiva punitiva, sino como una manera de
mejorar la calidad del proceso de ensefianza, que creo que es lo que
debe primar en la discusién, tratando de construir en colectivo, no
para penar a nadie, sino como una manera de construir y definir el
lugar garantizando una calidad de los estudios universitarios.

Laura Coitifio (ADUR)

Algunos de los elementos que menciond Carolina estaban bésica-
mente en laidea de cdmo arrancar esta breve presentacién para lo que
deberia ser un debate. Necesitamos reflexionar en colectivo y sobre
todo necesitamos llegar a conclusiones que nos permitan transformar
la practica de los docentes, en particular en lo que tiene que ver con la
busqueda de calidad. Muchos de nosotros hemos visto referencias re-
lativamente recientes a un estudio que se publicd, que no tiene que ver
con la universidad puablica en particular, sino con todo el sector uni-

12 La evaluacién en la educacion superior: un escenario de controversias



versitario, que sefiala que hoy el hecho de tener un titulo universitario
no se convierte en un trabajo transformador de realidades, ya que para
mucha gente que estd accediendo a los estudios universitarios eso no
se traduce en un acceso a cierta calidad de vida, a ciertas condiciones
de trabajo.

Ese es un elemento que al orden docente le preocupa particular-
mente, porque va de la mano de esa gran palabra que todos buscamos,
que damos por obvia en la formacién universitaria, que es la busqueda
de la excelencia, de la calidad. Tenemos que empezar por ahi, ese es
el primer punto, la primera consigna a partir de la cual empezamos
trabajando. Pero en algin momento se hace necesaria la acreditacién
de esa calidad, y alli entra el componente evaluacién en una de las
acepciones mas clasicas que tenemos. Tiene que ver con lo que decia
Carolina en el sentido de asignar algin tipo de calificacién, algan tipo
de juicio de valor que reconoce algo. En el orden docente, esa es pro-
bablemente la visién mas inmediata en la practica de evaluacién del
desempefio y el rendimiento académico de los estudiantes.

El otro componente que a veces estd mucho mas oculto es que la
mayoria de los docentes llegan a la actividad a nivel universitario sin
tener una preparacion en los temas de evaluacién y se refieren simple-
mente a su practica, probablemente de los tiempos de estudiante, y a
su propia experiencia. Llega con ese bagaje, de esa manera reproduce
lo que vio que funciond para ély lo traslada en un escenario probable-
mente desfasado en el tiempo, desfasado en las condiciones, esa es la
forma en que lo afecta.

Entonces como primer elemento para el orden docente estd la
preocupacién por tratar de evidenciar, poner en la superficie estos
temas y sobre todo explicitar. Muchas veces el docente directamente
vay hace la tarea de evaluacién, y alli lo que tenemos es todo riesgo.
Carolina mencionaba esa prictica que tenemos de trabajar con for-
mas de evaluacién sumaria. Eso estd mucho mas ligado a esa necesi-
dad de acreditar conocimientos, pero no tiene el otro componente,
que es el que desde el punto de vista de la busqueda de la calidad
seria el mas importante para la marcha del trabajo que tenemos dia
a dia como docentes, que es tomar la evaluacién como una instancia
mds de aprendizaje en primer lugar, y ademas como un espacio para
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incidir sobre los procesos que estin teniendo los estudiantes para
favorecer ese acercamiento a la calidad maxima, pero que son esos
trayectos que hacen dentro de la universidad para llegar a determi-
nadas acreditaciones.

Podemos plantearnos —volviendo al titulo de esta convocatoria—
cudles son todos los dilemas, y los dilemas son muchos, algunos de
ellos probablemente falsos dilemas, cuando nos tenemos que plan-
tear si vamos a evaluar para acreditar o vamos a evaluar para formar
y para apoyar esos procesos. Las dos cosas estdn presentes. Tampoco
podemos poner el énfasis absoluto en ese trabajo acompanado del es-
tudiante y olvidar que si hay un rol de la institucién universitaria de
acreditar, de dar un reconocimiento a las distintas etapas que van re-
corriendo los estudiantes.

Todas estas son preocupaciones que probablemente presenten dis-
tintos matices, porque el orden docente a lo largo y ancho de la univer-
sidad tiene muchas variedades, muchas situaciones muy diferentes,
que tienen que ver con las especificidades de las carreras, de los distin-
tos servicios. Eso hace que probablemente necesitemos poner una mi-
rada muy especifica en cada campo, o sea que si bien hay que llegar a
consensos generales, también hay que respetar esas diversidades. Esa
es la mejor manera de atacar los problemas que podamos tener, que
son los que plantea el segundo item del titulo, los conflictos, todas esas
tensiones. No olvidemos que en la medida en que se trata de una eva-
luacién también hay juegos de poder detrds de todo esto y ese es otro
problema del que se habla poco pero que tiene que estar sobre la mesa
siempre. Esto nos lleva a la necesidad de transparentar las reglas de
juego al principio, claras para todos, pues es la mejor garantia para el
docente, para ejercer su trabajo de formar, de hacer el acompafamien-
to y de evaluar, pero también es la mejor garantia para el estudiante
que llega a ese curso saber cémo va a tener que enfrentarlo y cuiles son
las expectativas que se le plantean.

Las expectativas conforman otra dimensién. Muchas veces los do-
centes se encuentran a mitad de agua entre dos extremos: qué es lo
que piensa el estudiante que tiene que ser una evaluacion y cudles son
las expectativas de la propia institucién, desde el lado académico como
organizacion de lo que deberia ser un proceso. Necesitamos puntos de
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referencia. La reglamentacion es: sin restringir lo que es la diversidad
ni poner un corsé a la libertad del docente de ir cambiando rumbos
mientras estd hecho el trabajo, tener puntos de referencia comunes,
porque somos todos parte de la misma universidad y todos atendemos
a un concepto y a las distintas expresiones de lo que es la calidad en
una enseflanza universitaria.

Por ahi hay bastantes puntos. Espero que después de la interven-
cién de Alicia podamos arrancar con el debate, ese si es un pendiente
que se siente, porque en general logramos hacer las presentaciones,
logramos presentar la informacion, pero la instancia de debate queda
pobre y no avanzamos en ese terreno.

Nudos de debate sobre la evaluacién de los
aprendizajes en la universidad, necesidades de
actualizacién, profundizacidn e investigaciéon educativa

Alicia Camilloni

Ustedes han planteado, estudiantes y docentes, muchos temas que
han sido tratados, que son tratados en el campo de la evaluacién. Las
cuestiones respecto de las teorias y las pricticas de la evaluacién ya
tienen mas de cien afios de investigacién. No es un tema que no haya
sido cuidadosamente reflexionado, pensado. Se ha producido muchi-
simo material tanto en forma de proyectos de evaluacién, de disefios
de evaluacién, como de investigaciones en el campo de la evaluacién, y
uno de los campos que han sido muy trabajados es el de la evaluacién
en la ensefianza universitaria. Cuando tenia que pensar en qué temas
iba a tratar me costé seleccionar, porque todas las cuestiones que tie-
nen que ver con la evaluacién son cuestiones debatidas, no es que haya
algunos pocos debates localizados.

En primer lugar, las pricticas de la evaluacién surgen como la
parte visible de un iceberg tedrico terriblemente dificil de recorrer,
pero ademas, se caracterizan en todos los niveles de la ensefianza, de
la educacién formal, porque de todas las actividades que realizan los
docentes son las que estin mas reglamentadas, mas reguladas. Noso-
tros podemos decidir muchisimas cosas: qué vamos a ensefiar, en qué
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orden lo vamos a ensefiar, tomamos muchisimas decisiones respec-
to de estrategias de ensefanza, pero lo que se refiere a la evaluacién
estd pautado. Tenemos tablas de calificaciones, tenemos regimenes de
promocién establecidos y en algunos casos se avanza atin mas en la
cantidad de instancias de evaluacién que deben ser cumplidas, y cuan-
do ya se decide cudl es el régimen de promocién, qué se va a hacer con
la nota, el docente se tiene que ajustar a algo que ha sido establecido
en una reglamentacién. Eso pasa siempre con los docentes, pasa en las
escuelas primarias, pasa en las escuelas secundarias y pasa también en
la universidad. Por eso me resulta dificil comenzar simplemente con el
tratamiento de cuestiones que son claves como la escala de calificacio-
nesy los regimenes de promociones.

Sin embargo cuando se empezd a trabajar en evaluacién, por 1908,
1910, el tema que surgié inmediatamente fue qué pasaba con las cali-
ficaciones que recibian los estudiantes. Los estudiantes habian venido
haciendo ya algunos reclamos, por ejemplo, que los exdmenes fueran
escritos y no orales. Si eran orales estaban a merced del arbitrio de los
profesores —y hubo manifestaciones en la calle y ese tipo de cosas, en
ciudades europeas por ejemplo— y pensaban que si eran escritos el
docente se iba a avenir a revisar e incluso a justificar la calificacién.
Cosa que no sucedid, hasta hoy no siempre sucede, a veces si, y ha sido
una buena practica.

En los comienzos esas investigaciones demostraron que era nece-
sario ocuparse de la evaluacidn y ocuparse cientificamente de la eva-
luacién de los aprendizajes, porque cuando investigaron qué ocurria
con las calificaciones descubrieron que el altisimo grado de subjetivi-
dad que tenia la calificacién que asignaba el docente hacia que fuera
incomprensible, incomparable, inesperada totalmente, injustificada
la calificacién que los estudiantes recibian. No les voy a contar todas
las investigaciones que se hicieron en este terreno, comenzaron ha-
ciéndose en Estados Unidos, después se asociaron los francéfonos, los
belgas y los franceses, que usaban muchisimo los eximenes como ins-
trumento para decidir cuestiones que tenian que ver con la vida de las
personas, entonces se empezaron a comparar calificaciones asignadas
por distintos profesores.
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Por ejemplo, la respuesta de un alumno a una prueba de geometria
enviada a 147 profesores para que la calificaran entre o y 100 puntos
recibié entre 29 y 92. Con lo cual muchos de esos profesores la habian
aprobado y muchos, en cambio, la habian desaprobado. La misma
prueba, la misma respuesta. Se multiplicaron las investigaciones en
este sentido. Cuando los franceses se asociaron a este tipo de investi-
gacién se produjo un informe clasico en 1936, que demostraba que no
solamente en las humanidades las diferencias de criterio de los pro-
fesores daban lugar a distintas calificaciones, sino que eso también
ocurria en las matematicas y en todos los niveles de la ensefianza, en la
escuela primaria también, la misma prueba de aritmética en la escuela
primaria recibia una variedad impresionante de calificaciones.

Esas investigaciones se siguieron haciendo hasta hoy, y lo muy in-
teresante —quiero demostrar que el problema no es sencillo de resol-
ver— es que en una variedad de situaciones, moviendo distintas va-
riables sobre esta cuestidn, los resultados que se obtenian en 1910 son
iguales a los que se obtienen hoy. Es decir que cuando se sigue entre-
gando a los profesores una pila de pruebas para calificar y los profeso-
res las califican, el orden en que las califican influye en la calificacién
que ponen y cuando se invierte el orden esas calificaciones cambian.
Cuando se coloca una buena prueba en medio de la pila, las pruebas
que siguen bajan la calificacién. Cuando se coloca una prueba mala
en el medio, las que siguen suben la calificacién. Esto hasta hoy, por
ejemplo una investigacién que tampoco es tan antigua muestra que
cuando el profesor corrige las pruebas pone una calificacién, y si pasa-
do algin tiempo a esas pruebas se les asigna una foto —puesta al azar
totalmente, no es el factor de la prueba—, las calificaciones cambian.

En los medios anglosajones la solucién a este problema especifico
hizo pensar que si se utilizaban pruebas objetivas, pruebas que tenian
una Gnica respuesta correcta, la subjetividad del profesor, la discrecio-
nalidad, no iba a actuar. Inventaron las pruebas objetivas, por ejemplo la
opcidén multiple, verdadero/falso y una variedad de pruebas objetivas,
pensando que eran la solucién al problema. Para los belgas, francesesy
suizos franc6fonos, que también se asociaron a estas investigaciones,
esa no era la solucién. Ellos siguieron pensando que habia que encon-
trar un modo que fuera justo, equitativo, previsible de calificacién de
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pruebas, aunque estas pruebas no fueran las llamadas pruebas objeti-
vas. Es decir que el problema sigue existiendo, solo que las soluciones
aparecen de manera diversa, segin la cultura institucional, segan lo
que se piensa que es el aprendizaje y lo que los alumnos tienen que
aprender.

Puesto esto acd, lo que quiero decir es que las discusiones sobre la
calificacién son una cuestién que surge constantemente. Encontraron
por ejemplo que algunos profesores usaban los grados superiores de
la escala, otros usaban los inferiores, unos usaban los pares, otros usa-
ban los impares, y que si vemos qué haciamos nosotros con las califica-
ciones lo mds probable es que encontremos ese tipo de curiosidad. No
fueron faciles de resolver, hasta hoy no ha sido ficil, a pesar de que se
han ido mejorando mucho las ideas, las propuestas, las concepciones
acerca de qué es la evaluacién de los aprendizajes.

Entonces, sabiendo que este no es un tema ficil de resolver, voy a
tomar algunas cuestiones mds de base respecto de la evaluacién, por-
que si no, se va a convertir simplemente en una cuestion de discusién
de mediciones. No es una discusién menor. Cuando vamos a evaluar,
cuando vamos a emitir un juicio de valor, lo hacemos en funcién de
una escala de calificaciones, que es un tipo de expresion de medicién.
¢Qué es lo que medimos?, ;cémo se mide?, ;se puede medir? Todas es-
tas cuestiones dependen mucho de lo que uno piense, silo que el alum-
no sabe puede ser medible, puede ser medido con una especie de regla
numérica, con una escala de calificaciones compuesta por nimeros,
una escala discreta, en donde hay saltos, y que esos saltos y ese numero
al cual uno llega representan algo.

Voy a tratar de hacer un paneo de algunos de los temas que hoy
estan en discusion en el campo de la evaluacién y para los cuales la en-
seflanza universitaria necesita recurrir a una apreciaciéon muy cuida-
dosa, porque probablemente el principal problema que uno encuentra
es la separacién entre la evaluacién y la ensefianza. Una muy buena
especialista, Linda Jefferson, dice que nunca habria que hablar de eva-
luacién sin hablar al mismo tiempo de la ensefianza. No se puede dar
un curso de evaluacién sin dar al mismo tiempo un curso de ensefian-
za, porque lo que interesa es la vinculacidén entre las dos cosas, que es
mas o menos a lo que habria llegado como conclusién. Por tanto voy
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a tomar algunos de estos temas para presentar los grandes nudos en
los cuales uno tendria que trabajar y en los cuales mucha gente estd
trabajando.

En primer lugar, una de las cuestiones importantes en este tiem-
po en la ensefianza universitaria es poder encontrar la relacién cierta
entre el enfoque pedagdgico al que responde el proyecto de formacién
que da la universidad, el curriculo, y los modos, las modalidades con
los cuales se evalta lo aprendido por los alumnos.

Por la década de los 60, que era la época de las planificaciones,
cuando las soluciones venian de las planificaciones, empezé a difun-
dirse mucho en el medio de la educacién la expresion «erosién de los
objetivos». Porque si uno miraba lo que decian los planes de estudios,
los programas de las materias, y después revisaba lo que se evaluaba,
no habia ninguna relacién entre esos enunciados ampulosos que apa-
recian en los planes y lo que efectivamente después se aprendia. No
sé qué era lo que se aprendia, si se podia ver lo que se evaluaba, que
era una minimizacién, una caricaturizacion, se hablaba de la erosién,
justamente. Quedaba muy poco de aquello que se pretendia que los
alumnos aprendieran.

Necesitamos garantizar que cualquier solucién que uno encuentre
en el campo de la evaluacién sea realmente representativa del proyec-
to pedagdgico de formacién que tiene la universidad. Otra cosa no es
aceptable, no tiene sentido, y no lo tiene por algunas razones que voy
air mencionando.

En buena medida, hoy para tratar de solucionar el problema se estd
acudiendo a un tipo de disefo del curriculo, por competencias. Es una
discusién que hay que dar, sobre todo cuando uno discute cual es la de-
finicién de competencia que va a utilizar. ;Va a ser una definicién muy
precisa, muy especifica, de saberes absolutamente especificos para si-
tuaciones determinadas? ;Vamos a hacer una formacién mucho mas
general, mds abierta, de un profesional que se prepara para un futuro
incierto? Ese es el futuro en el cual hoy tendriamos que colocarnos.

Mejorar la evaluacién no es algo que debiera hacerse a expensas del
empobrecimiento de la formacidn. Esta es la cuestion, hay cosas que
yo puedo evaluar ficilmente, pero svoy a limitarme a ensefiar aquello
que se puede evaluar ficilmente? Esta ha sido una solucién, y es una
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solucién de peligro. A mi juicio, es una solucién que nos pone frente a
un abismo. Porque lo que nosotros tenemos que hacer es formar a la
gente en las cosas que pensamos que tiene que saber y en la variedad
de saberes a los cuales tiene que llegar, y no simplemente en aquello
que nos resulta mas facil de evaluar, medir.

Entonces, ;como se evaliia? Necesitamos un curriculo flexible y que
plantee muy seriamente las cuestiones de dilema entre la integracién
y la fragmentacién, porque por el lado de la facilidad en las organi-
zaciones académicas que requieren los programas de formacién, la
universidad, como en general los sistemas educativos, ha recurrido
a la fragmentacién: distintas personas son responsables de ensefiar
diferentes cosas y evaluar pedacitos diferentes. Pero necesitamos una
formacién integral, los problemas profesionales no se resuelven mo-
nodisciplinariamente, no vamos a formar un profesional ensefidndole
pedacitos sueltos. En cada una de las materias le damos un pedacito,
pero eso no es formar y necesitamos pensarlo en términos de integra-
cién. Claro que es mas ficil evaluar en cada una de las materias, en
cada una de las materias cada una de las unidades, en cada una de las
unidades cada uno de los temas. Entonces el alumno puede saber un
tema, pero otro tema no o puede saber cinco temas pero sin ninguna
vinculacién entre ellos. Cuando encaramos la evaluacién de esta ma-
nera, le estamos fragmentando el saber al alumno, y eso no es bueno.

Necesitamos pensar en términos de ensefiar de manera integrada
y de evaluar de manera integrada, pero por razones organizativas de
distribucién de los tiempos en la formacidn tendemos a ensefiar frag-
mentariamente y a evaluar fragmentariamente, por eso tenemos un
curriculo con unidades separadas, ensefianza con unidades separa-
das y evaluacién por pedacitos de trabajos. Es necesario encarar esto
de otra manera, pero hay cuestiones organizativas en la organizacién
académica y no solamente en el disefno curricular. Un disefio curricular
reclama una forma de organizacién académica alineada con la organi-
zacién académica, el diseno curricular, la ensefianza y la evaluacién.

En este sentido es que abogo por una fuerte integracién de este tipo
de cosas, pero al mismo tiempo, si me coloco en el nivel del disefio cu-
rricular y pienso en términos de evaluacién, ocurre que solemos partir
del perfil de un graduado. Este es un recurso de procedimiento formal
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para que se aprueben los graduados. ;Qué tipo de graduado queremos
en funcién de los objetivos? Si reuniéramos todas las pruebas de eva-
luacién que el estudiante pasé a lo largo de la carrera en la universi-
dad, ;eso seria representativo del perfil del graduado y del proyecto
pedagdgico que tiene la universidad? Esa es la pregunta que nos tene-
mos que hacer. Cuando el profesor ensefia su disciplina, ;parte de su
disciplina, piensa en términos de la contribucién que tiene esa disci-
plina a la formacién del graduado final que queremos? Cuando evalda,
spiensa en términos de esa contribucién al perfil del graduado? ;0 lo
piensa exclusivamente como marco de referencia a su disciplina, su
responsabilidad basica, que es que el alumno aprenda esa disciplina, y
no en términos de formacién general?

Sin embargo, si bien esto hay que hacerlo, hay que pensarlo cui-
dadosamente y hay que pensarlo como proyecto integral de quienes
estan desarrollando una carrera, porque no tiene solucién catedra por
catedra o asignatura por asignatura, sino que es necesario como pro-
yecto integral, también hay que recordar que asi como hay objetivos
finales —el perfil del graduado, incluso las incumbencias que por ley
se establecen, porque la universidad estd formando profesionales, aun
pensando en eso que seria lo final—, también hay objetivos interme-
dios, entonces no es sencillo definir qué es lo intermedio, qué es un
paso para, y cudles son los finales. Asi que no solamente podriamos
definirlo en términos de «ha logrado tal competencia» final, sino que
necesitamos pensar cudles son los pasos intermedios que nos llevan a
eso. Este tipo de cuestiones se relacionan con disefio curricular y ense-
Nanzay organizacion académica.

Las relaciones entre el enfoque que uno adopta en la ensefanza y
las formas en que evalda no siempre son coherentes. Viendo lo que
ocurre en general en distintas universidades, en distintas carreras, me
encuentro con profesores que adoptan un modo de ensefianza pero
que a la hora de evaluar, el formato de la evaluacién, la modalidad de
la evaluacién, no responde a la modalidad con la que habian ensefiado.
Esto no es deseable, hay muchas maneras de evaluar y uno tendria que
encontrar coherencia entre ellas. Cuando no hay coherencia, el estu-
diante no sabe qué se le va a preguntar, no sabe cémo se le va a pregun-
tar, por lo tanto tiene un problema en la preparacién, en el estudio. Y
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cuando el estudiante no sabe cémo estudiar todo puede ocurrir, por-
que cada uno de los formatos de evaluacién evalia cosas diferentes,
saberes diferentes, modos diferentes de expresar el saber.

Esto ha sido claramente comprobado, hay estadisticas muy intere-
santes que muestran por ejemplo que hay estudiantes que aprueban
una prueba objetiva, pero si se les toma sobre ese mismo tema lo que
sellama una prueba de ensayo en la que tienen que desarrollar el tema,
tienen libertad para hacerlo, bajan la calificacién, en los términos de
ese profesor es inferior. Es decir que si el profesor ensefia diciendo
«yo quiero que los alumnos pregunten, construyan, descubran», etcé-
tera, y después les toma una prueba objetiva en la que espera que den
ciertas respuestas, lo que se llama problemas bien definidos, problemas
que tienen una Gnica respuesta correcta, esos estudiantes van a tener
dificultades para trasladar esa respuesta correcta, porque se les habia
mostrado un panorama diferente. La inversa también existe: el profe-
sor explica cudles son las pautas con las cuales deben ser respondidas
las cosas y qué camino hay que seguir para encontrar la respuesta co-
rrecta, y después plantea cuestiones abiertas. Termina generando una
terrible ansiedad en los estudiantes, que no saben cémo responder
ante ese tipo de situaciones para las cuales no habian sido prepara-
dos. Entonces una de las normas siempre es: no evaldes de un modo
que sea inesperado para los estudiantes, el estudiante tiene que saber
cémo va a ser evaluado.

Acd aparece una cuestién fundamental, que la investigacién de las
universidades con los estudiantes universitarios ha mostrado ya con
muchisima claridad: que los aprendizajes de los estudiantes dependen
del formato de evaluaciéon que saben que va a ser utilizado mucho mas
que de la ensefianza que han recibido del profesor. Lo que finalmente
el estudiante aprende depende de cdmo percibe que va a ser evaluado.
Si tengo una prueba de opcién miltiple, podria perfectamente cons-
truirla de manera que el alumno tenga que hacer un razonamiento
bien complejo, pero hay investigacién que demuestra que los estu-
diantes cuando saben que se les va a tomar una prueba de opcién mal-
tiple la perciben como que se les van a pedir datos: fechas, nombres,
férmulas, es decir, siempre fragmentos de informacidn, y no piensan
que a través de ese tipo de formato se les puede pedir que desarrollen
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un razonamiento muy complejo. Entonces se preparan de diferente
manera. Cuando ellos saben que se les van a tomar problemas o prue-
bas de ensayo, problemas de esos que se llaman mal definidos porque
tienen distintas respuestas correctas, se preparan de una manera, y
cuando saben que les van a tomar pruebas de opcién multiple o de ese
tipo se preparan de otra, estudian de manera diferente. Si a esos estu-
diantes que estudiaron asi uno les cambiara sobre la marcha el tipo de
prueba, los condena al fracaso.

Repito, hay mucha investigacién que muestra que el estudiante
adecua su estudio ala modalidad con la que sabe que va a ser evaluado.
Asique la eleccién de la modalidad y el conocimiento que tenga el estu-
diante de cémo va a funcionar esa evaluacion son absolutamente fun-
damentales para el éxito del estudiante. Porque si el estudiante lo ve
erréneamente, silo percibe mal, se va a preparar mal ynova a aprobar.

Pero detras de eso hay muchas otras cosas, no se trata solo del éxito
del estudiante, sino de la coherencia de la formacién que queremos
que tenga. Lo que importa es que si ensefiamos de una manera que no
es una manera que recurre simplemente a la memoria mecénica, a la
memoria de informaciones fragmentales, sino que nos interesa su ra-
zonamiento, la capacidad de produccién de conocimiento que pueda
tener el alumno, entonces evaluaremos de manera coherente con ese
objetivo. No es que cualquier modalidad de evaluacién sirva; cada mo-
dalidad de evaluacién promueve un cierto tipo de actividad cognitiva
y por lo tanto evalda un cierto tipo de actividad cognitiva, no cualquie-
ra, sino que cada una se ajusta a cierto tipo de pautas. Detras de eso
hay otro problema que es como percibe el estudiante ese formato de
evaluacién, que puede no ser igual a la percepcién del profesor. Por lo
tanto, si el profesor no le aclara qué es lo que espera, si el estudiante no
sabe como va a ser evaluado, no sabe qué parte del contenido le va a ser
tomada, no sabe cémo enfrentarlo.

Hoy definimos la actividad de estudio como el conjunto de activi-
dades que realiza un estudiante con la intencién de aprender. El estu-
diante tiene la intencién de aprender cuando se pone a estudiar, pero
cuanto tiempo, cudnto esfuerzo y qué tipo de trabajo tiene que reali-
zar, eso depende del formato de la evaluacién. Siempre pensamos que
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si ensefiamos el estudiante aprende, pero no, el estudiante aprende lo
que sabe que va a ser evaluado.

Hoy también se advierte que el resultado de esos aprendizajes varia
segtn los estudiantes. Ya en la década de 1980 resulté de varias investi-
gaciones que ante una misma situacién de aprendizaje los estudiantes
respondian de diferentes maneras y que los resultados de las evaluacio-
nes eran distintos. La escuela sueca gener6 una idea binaria de lo que
podia ser el aprendizaje diciendo que habia aprendizajes superficiales y
aprendizajes profundos, y que el hecho de que se diera uno u otro depen-
dia de lo que el estudiante esperaba hacer en esos exdmenes. Cuando
un estudiante tenia decidido que eso le importaba, que era importante,
queria tener un aprendizaje duradero, dedicaba mucho tiempo, mu-
cha atencidn, construia muchas relaciones alrededor de los temas en
los que estaba trabajando y lograba lo que se llamaba un aprendizaje
profundo. Cuando el estudiante se proponia pasar el examen («zafar»)
el aprendizaje era superficial. Entonces aparecié que los buenos estu-
diantes hacian aprendizajes profundos y los estudiantes regulares ha-
cian aprendizajes superficiales, que desaparecian rapidamente.

Cuando la investigacién fue avanzando y se fueron mirando con
mas cuidado las cosas, aparecieron algunas investigaciones muy in-
teresantes en Inglaterra en las que tomaron buenos estudiantes en la
universidad, estudiantes con muy buenos resultados en el aprendi-
zaje, y les preguntaron cémo estudian. Ahi se descubrié que el buen
estudiante no realiza solamente aprendizajes profundos, sino que
también se ajusta a como va a ser evaluado y hace una combinacién de
aprendizajes profundos con aprendizajes superficiales. Lo que les pa-
rece importante lo estudian en serio, le dedican mucho tiempo, pero lo
que saben que la citedra pregunta, esas cosas que a veces hay que sa-
ber, lo aprenden con un aprendizaje superficial. Eso llevé a crear una
tercera forma, un tercer término, concepto, acerca del aprendizaje: el
aprendizaje estratégico. El aprendizaje estratégico es esa combinacién
de aprendizajes profundos y superficiales que los alumnos hacen para
aprobar un examen y que tiene que ver con el oficio de estudiante, al
cual todos seguramente debemos haber accedido y por eso podemos
estar aca.
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Repito, resolver qué coherencia va a haber entre el enfoque peda-
gbgico de la ensenanza y el enfoque pedagdgico de la evaluaciéon no es
sencillo, pero merece muchisimo cuidado, muchisima reflexién, por-
que es decisivo.

Otro tema al que es imposible escapar es lo que se denomina la eva-
luacion auténtica. En general siempre hemos pensado que lo que se en-
sefia en las instituciones educativas es el saber, podemos decir el saber
escolastico, y que con el saber que aprende en la universidad el profe-
sional que egresa va a poder resolver los problemas reales con que se
encuentre. Ocurre que no es asi, hay investigacién que muestra que
no es asi, porque no todos los graduados universitarios, aun con buen
desempefio académico, estin realmente capacitados para encarar los
problemas de la realidad, porque los problemas reales son engorrosos.
Yo hace un rato dije que hay problemas bien definidos y problemas
mal definidos; los problemas son bien definidos cuando uno recibe
la informacidn necesaria para resolverlos y tienen una respuesta; hay
que encontrar la respuesta, ese es el trabajo, y la respuesta muchas
veces tiene que coincidir con la respuesta que el profesor pensé que
era la correcta, en cuyo caso uno tiene una buena evaluacién. Pero los
problemas que aparecen en la realidad no son asi, son borrosos, no nos
vienen con toda la informacién y hasta nos vienen con exceso de infor-
macién. Es decir tenemos que poder seleccionar la informacién que es
atil, que es relevante, que es importante, separarla de la otra, buscar la
que no tenemos y encontrar algunas de las vias de solucién.

El profesional universitario hoy tiene que resolver problemas no
rutinarios, problemas nuevos. Como ya decia Margaret Mead en la
década de 1950, resolver problemas que nadie conoce todavia, o como
dice el presidente del Centro Argentino de Ingenieros, «tenemos que
formar a nuestros ingenieros para trabajar con materiales que no exis-
ten todavia». Esos son los graduados que tenemos que formar, y no los
podemos formar con problemas artificiales siempre, temas dados de
manera abstracta, por ejemplo, o temas referidos a un caso concre-
to, porque a veces para apurar esto de la abstraccién, esta generali-
dad, uno da un ejemplo, un caso y le parece que con eso el alumno ya
comprendié la teoria. Resulta que no es asi, para poder resolver esos
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problemas reales es necesario que el alumno aprenda a resolver pro-
blemas reales.

Cuando yo digo que hoy uno de los grandes temas de la evaluacién
es lo que se denomina evaluacién auténtica es porque auténtico quiere
decir‘delavidareal’. En estos casos le doy un problema auténtico cuan-
do es un problema de la vida real, lo coloco en una situacién auténtica
cuando es una situacién verdadera de la vida real y no simplemente el
problema escolar que uno da normalmente en la ensefianza y que es el
que normalmente se utiliza en la evaluacién. No quiero decir que no
haya que dar este otro tipo de problemas, los que llamariamos proble-
mas escolasticos. Si hay que darlos y constituyen una preparacién, una
etapa de la formacién, pero no puede haber formacién universitaria
si el alumno no tiene que enfrentar problemas reales utilizando la in-
tegracién del conocimiento, todos los conocimientos que ha logrado
hasta ese momento.

La inclusién de formas de educacién experiencial en la formacién
de los alumnos que podriamos llamar extensién, como practicas so-
ciales, aprendizaje de servicio o ese tipo de cosas, es justamente la oca-
sidn en la que el alumno tiene que enfrentar una realidad, que es una
realidad inasible que hay que conceptualizar, no viene ya conceptua-
lizada por el profesor. La evaluacién hoy tiene que incluir este tipo de
problemas a lo largo de toda la carrera, eso no puede quedar deposi-
tado en un internado, en una residencia, en una pasantia profesional,
en un periodo de aprendizaje de servicio, sino que tiene que movilizar
toda la formacién. No es ficil, pero este es uno de los temas que hoy
estan conmoviendo los curriculos universitarios.

La relacién teoria-prictica no se resuelve simplemente ensenando
la teoria y después como se aplica en la practica, sino que la prictica es
la ocasién para poner a prueba la teoria y luego revisarla. No me olvi-
do, a pesar de todo lo que vengo diciendo, de que lo que la universidad
ensefia es teoria, porque la teoria es lo generalizable.

Cada una de las modalidades de evaluacién permite evaluar algin
tipo de saber, y en este sentido cuando vamos a pensar cémo resol-
vemos nuestros problemas de evaluacién nos encontramos con que
hay distintos tipos de saberes que los estudiantes tienen que lograr
y que de hecho logran, por lo tanto no pueden ser evaluados de una
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tinica manera. Es decir que si utilizamos un solo tipo de instrumento
de evaluacién repetido, vamos a estar evaluando solamente una for-
ma de produccién del conocimiento. Si los estudiantes pueden salvar
con un aprendizaje superficial, empecemos a pensar que a lo mejor el
formato de evaluacién que estamos utilizando no es el mas adecuado.
Los formatos que nos permiten evaluar el aprendizaje profundo van a
inducir a los alumnos a lograr aprendizajes profundos. En ese sentido
el conocimiento que le pedimos al alumno implica comprensién.

Voy a tocar un tema que no es sencillo. Estoy mostrando que son
muchos los nudos que uno resuelve cuando decide ensefiar de tal
modo y evaluar de tal manera. De alguna forma estd dando respuesta a
todas estas cuestiones. Cuando decimos «vamos a evaluar la compren-
sién que tiene el alumno», tenemos que recordar que los niveles de
comprensién son variados. Necesitamos que el alumno comprenda,
es decir que entienda cudl es el significado y que no se limite a repetir
una informacién de la que no entiende nada. El problema es que los ni-
veles de comprensién se diferencian, hay lo que se llaman fenémenos de
semicomprensién. No es que uno o comprende o no comprende, hay co-
sas que aprendimos alguna vez y que en el curso de la vida fuimos ido
aprendiendo cada vez mejor, comprendimos mds, cada vez le encon-
tramos mas significado a esto que aprendimos. Por ejemplo las letras
de nuestros himnos nacionales, seguramente cuando los aprendimos,
cuando éramos chiquitos, no entendiamos nada y con el curso de los
afios hemos ido comprendiendo mejor.

Cuando un estudiante estudia y dice «yo ya sé», sen funcién de qué
dice «ya sé»? Porque uno puede saber muchisimo de algo, puede haber
entendido de qué se trata, de qué estard hablando, y pasa por encima
de conceptos que cree que entendid, porque textualmente le parece
que entiende esos significados. Y cuando la precisién del aprendizaje
depende de cémo va a ser evaluado, de cdmo cree que va a ser evalua-
do, para eso tiene que estudiar, y cuando nosotros hablamos de eva-
luacién tenemos que hablar del producto de la preparacién de estas
actividades intencionales a juicio del alumno para aprender. Porque
lo que el alumno aprende no depende solo de lo que el profesor hace o
ensefia, sino de las decisiones que el alumno toma respecto de cémo va
a estudiar, cudnto va a estudiar, cudndo se va a detener y va a decir «ya
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sé». Yo puedo decir que dentro de quince dias voy a tomar un parcial,
entonces algunos alumnos se ponen a estudiar ese mismo dia y otros
dicen «esto en dos dias o en unas horas lo aprendo». Para eso el estu-
diante tiene que conocer sus propias fuerzas.

Cuando el estudiante estudia y dice «ya sé», algo entendid, algo
comprendid. Ese estudiante piensa que cuando lee comprende y por
lo tanto ese nivel de comprensién es suficiente para aprobar un exa-
men. Todos los estudiantes toman estas decisiones y de esas decisio-
nes depende lo que aprenden. Entonces, en la medida en que no nos
interesa la evaluacién solo para poner una nota sino para mejorar los
aprendizajes, es decisivo para mejorar los aprendizajes que los estu-
diantes tengan claro qué es lo que se espera que hagan y qué es lo que
se espera. Se espera que comprendan. Pero la comprensién no puede
estar en el grado uno, dos, tres, cuatro, cinco, salvo que les explique-
mos qué es lo que esperamos de ellos es practicamente imposible que
se autoevalien. Porque la clave de todo esto es que el alumno pueda
decir «si, ahora ya sé». Y vale la pena que lo sepa tanto para poder dete-
ner el estudio y decir «ya sé» como para comprender la evaluacién que
hizo el profesor, para poder discutirla, porque si no sabe qué es lo que
sabe y no entiende cudl es el nivel de conocimiento que ha alcanzado,
queda marginado totalmente de la evaluacién.

Cuando uno toma una prueba de evaluacién le puede pedir al alum-
no que evoque una informacion, le puede pedir que infiera algo, puede
ir un paso mas all3, le puede pedir que infiera alguna conclusién o que
construya un conocimiento. Pero también le puede pedir que utilice
el razonamiento o conocimiento puramente abstracto en general. O
puede pedirle que se refiera a casos absolutamente concretos y espe-
cificos. También puede pedirle que ademas de mostrar que posee un
conocimiento, demuestre que posee una habilidad y puede ser que de-
muestre una habilidad para utilizar ese conocimiento, con lo cual hoy
se habla de conocimiento condicional cuando el alumno no solo posee co-
nocimiento, sino que sabe también cémo, dénde y cudndo utilizarlo.
Por lo cual la evaluacién deberia referirse a este tipo de conocimiento,
un conocimiento en el que hay un nivel de comprensién que alcanza
para utilizarlo en situaciones adecuadas.
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Un ejemplo elemental. Uno les puede ensefiar a los alumnos a resol-
ver cierto tipo de problemas. Los alumnos resuelven esos problemas.
Se puede suponer que el conocimiento, la informacién o las habilida-
des que los alumnos estan utilizando para resolver los problemas han
sido incorporados por ellos, desarrollados, hechos carne cuando son
capaces de plantear nuevos problemas que se pueden resolver utili-
zando esos conocimientos. No simplemente cuando resuelven los pro-
blemas que les dio el profesor, sino cuando son capaces de formular
problemas que se resuelven utilizando los conocimientos que han lo-
grado adquirir. Ahi podemos decir que estamos mostrando que hay
un conocimiento condicional: saben cuindo, dénde y cémo utilizar
ese conocimiento. Obviamente, si les planteo cuestiones de la vida real
tendran que utilizar su conocimiento condicionado.

Hay cuestiones que tienen que ver con la evaluacién y que implican
que en principio, cuando formamos un grado universitario, es alguien
que tiene capacidad de autonomia en la toma de decisiones. Esto es
absolutamente fundamental, una de las cuestiones que tenemos que
desarrollar en cualquier graduado es la capacidad auténoma de tomar
decisiones apropiadas en los campos en los cuales tiene que moverse.
Pero ocurre que entre las cosas interesantes que se fueron desarro-
llando alo largo del siglo XX estd la idea de que hay problemas que uno
puede resolver autdnomamente, de manera independiente, pero hay
problemas que son mas dificiles y mas complejos, que se tienen que re-
solver con la ayuda de alguien. Si alguno de los presentes ha escuchado
hablar de la zona de desarrollo préximo de Vigotsky a lo mejor entiende
lo que estoy diciendo. Vigotsky era un psicélogo que estudié —hace
ya bastante tiempo, murié en la década de 1930— que uno indepen-
dientemente, auténomamente puede llegar a resolver cierto tipo de
aprendizaje, pero que si es ayudado por otro que no le dice cémo ha-
cer, sino que simplemente lo va acompafiando y plantedndole algunas
preguntas interesantes, puede superar esto y llegar mas lejos. Con lo
cual pareceria que hay dos niveles de saber, de aprendizaje: el apren-
dizaje al que uno llegd para poder actuar autdbnomamente de mane-
ra independiente, y un aprendizaje mayor en el cual con algin tipo
de ayuda uno recorre un camino adicional y va mas lento. En general
cuando hablamos de evaluacién, hablamos de la evaluacién del traba-
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jo hecho independientemente por el alumno. No se puede copiar, no
deberia recibir ayuda, tiene que saber hacerlo independientemente,
auténomamente. Esto representa una parte del aprendizaje iniciado.

Si ahora lo estoy viendo dentro de un programa de formacién, mi
ensefianza debiera ayudarlo a atravesar con mi apoyo, con el apoyo del
docente, esa otra zona a la cual puede ir accediendo, utilizando una
expresion de Jerome Bruner, «el andamio que le pone el docente». Un
andamio que luego le va retirar, porque va a llegar a un grado supe-
rior de autonomia. Por lo cual acd tengo dos formas de evaluacién: una
evaluacién de lo que puede hacer independientemente y una evalua-
cién de lo que puede hacer cuando va recibiendo algtn tipo de ayuda.
Esa etapa de la ayuda en la cual uno le va ofreciendo una idea, alguna
orientacién, algin desafio, alguna pregunta, algin sefialamiento, es
fundamental en la formacién. Es justamente lo que justifica la exis-
tencia del docente. ;Para qué estd el docente?, shace falta, si hay tantos
materiales a los que se puede acceder? El docente estd precisamente
para ir apoyando al alumno para resolver algunas cuestiones que le
pueden resultar dificiles, algunos obstaculos que no sabe cémo vencer.

Acd aparece esta otra funcién de la evaluacién que no es solamente
decir aprobd o no aprobd, sino que es la funcién de mejoramiento, es la
evaluacién que hoy se denomina evaluacion formativa. Es la evaluacién
que al alumno le da informacién, que le permite mejorar su aprendi-
zaje. Eslainformacién que recibe cuando estd aprendiendo y entonces
uno, que no se dedica solamente a ponerle una nota, sino que mira su
aprendizaje, dice «en esto estd bien, en esto tiene una dificultad, acd
hay un error», mira cudl es la razén de los errores, porque un error
puede deberse a muchisimas razones diferentes y para solucionarlo
hay que saber cudl es la causa. En ese caso uno le va ofreciendo infor-
macién al alumno para que pueda resolver esa situacién y mejorar su
aprendizaje.

Hoy seria imposible hablar de evaluacién sin hablar de evaluacién
formativa, es uno de los tipos funcionales de evaluacién mas impor-
tantes. Dos ingleses, William Eiman y Paul Black, hicieron una inves-
tigacién de metaandlisis, reunieron una cantidad enorme de investi-
gaciones sobre el tema tratando de llegar a alguna conclusién respecto
a esto. Se preguntaron: jes cierto que el mejor modo de mejorar el
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aprendizaje de los alumnos es instalar un sistema de evaluacién for-
mativa? Y relevaron investigaciones que se habian hecho con chicos
desde el jardin de infantes hasta la finalizacién de la universidad, mi-
les de investigaciones, y llegaron a la conclusién de que efectivamente
el mejor modo de mejorar el aprendizaje de los estudiantes es instalar
sistemas de evaluaciéon formativa. Si hacemos una evaluacién forma-
tiva funciona de tal manera que el alumno en primer lugar debe creer
en la evaluacién —sino cree en la evaluacién la informacién que recibe
del profesor no le va a servir—, en segundo lugar tiene que recibir una
informacidn que le sea ttil para mejorar su aprendizaje, y en tercer
lugar tiene que hacer algo con ella.

Y acd quiero hacer una aclaracién. También hay investigaciones
que muestran que cuando el alumno recibe su hoja corregida mira la
nota y la guarda. Cuando el profesor marca los errores y le devuelve
la hoja al alumno, este mira la nota y la guarda. Cuando el profesor se
toma mads trabajo y le explica por qué estd mal, el alumno mira la hoja
y la guarda. Cuando el profesor se toma atin mds trabajo y le explica
qué es lo que tendria que hacer para solucionar esos errores, el alumno
mira la nota y la guarda. Quiere decir que el alumno va a guardarla y
si se le dan algunas explicaciones escritas también, hay que encontrar
otra salida para dar esa informacién. Tiene que haber una interaccién
con el alumno, entre el alumno y el docente, en la que realmente haya
una explicacién, una conversacion. Si hoy me preguntan cudl es el for-
mato de evaluacién mis adecuado, les voy a contestar: la conversacién.
La prueba se puede usar como ocasién para conversar con el alumno,
pero nada sustituye a la conversacién.

Hemos convertido la evaluacién en una cuestién de formalidades,
de ritos, de planillas, de actas, de nimeros. Pero ;se puede medir con
numeros lo que los alumnos saben? Yo sé que necesitamos nimeros,
esto se encuentra también dentro de los problemas de la evaluacién,
pero una cosa es decir que necesitamos los niimeros y otra es creer en
los nmeros, no es lo mismo.

Por eso voy a seguir con algunos temas que tienen que ver con estas
cuestiones. Tenemos que evaluar actitudes y no solamente informa-
ciones, porque no hay proyecto de formacién de graduados universita-
rios en el que las actitudes, la responsabilidad, los valores puedan que-
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dar afuera. Tenemos que pensar con qué instrumentos de evaluacién
vamos a evaluar esos aspectos. No podemos quedarnos simplemente
enlainformaciény el manejo de informacién. Necesitamos graduados
comprometidos, comprometidos con su profesién, con las personas
que van a recibir los productos y servicios de ellos y con la sociedad. Y
ese tipo de graduados no pueden haber sido evaluados exclusivamente
mediante pruebas que tienen que ver con lo cognitivo. Necesitamos
dar una vuelta en el tipo de trabajo que estamos haciendo.

Voy a hablar de un tema un poco mas técnico, pero que no puedo
dejar de mencionar, que tiene que ver con la construccién de los ins-
trumentos de evaluacién. Hay muchos formatos diferentes y algunas
cuestiones que son dificiles de resolver.

Voy a empezar por las cuestiones que tienen que ver con la vali-
dez. Se dice que una prueba de evaluacién es valida cuando permite
evaluar eso que uno quiere evaluar con ella. En ese caso se dice que es
valida, pero hay varias clases de validez, y una validez importante es
la que se denomina validez de contenido. Se dice que un instrumento de
evaluacién tiene validez de contenido cuando representa una muestra
significativa del universo de contenido. Quiere decir que tengo el total
del contenido del total de los contenidos, quiere decir que contenido
es todo lo que ensefio. No son solamente informaciones, temas, sino
también actitudes, valores, habitos, destrezas, todo lo que tiene que
ver, todo eso es el universo de contenido. Cuando vamos a evaluar es
imposible que evaluemos todo, hay un problema de tiempos, no dis-
ponemos del tiempo necesario para poder evaluar todo, por lo tanto
siempre que vamos a construir pruebas de evaluacién vamos a hacer
una seleccién.

La seleccién se hace de tal manera que uno pueda suponer que el
alumno sabe o no sabe eso que no pregunté, eso que no evalué. Cémo
hacer esa seleccién es uno de los temas mas dificiles de resolver. No
hay recetas, depende de cada materia, depende de la disciplina, de-
pende de los objetivos que uno tiene en la ensefianza. Cémo seleccio-
nar algunas cosas que colocar dentro de la prueba y otras que dejar
afuera, de tal manera que uno pueda suponer que esa nota que le puso
al alumno vale para el todo. Todos tenemos la experiencia de «le voy
a preguntar esto, aquello, que me parece lo mas importante», pero es
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lo mas importante pero estoy dejando afuera cosas mas importantes
también. Cuando lo apruebo estoy haciendo una afirmacién de que
ya sabe, todo lo otro lo sabe. Cuando lo desapruebo, muchas veces me
basta con decir «esto es una cosa tan importante que no puedo ig-
norarla, por lo tanto lo desapruebo», aunque sepa todo el resto. Los
alumnos saben muy bien que depende mucho del azar, a veces les toca
justo lo que no sabian o justo lo que sabian. Saber hasta qué punto ese
saber que demostré en la prueba de evaluacién es representativo del
total del conocimiento es un tema muy dificil de resolver que reque-
rirfa avanzar un poco mds y no quedarse en unas muy pocas pruebas
de evaluacién. Requeriria un trabajo con evaluaciones mas frecuentes,
que permitan cubrir mayor cantidad de material, mayor cantidad de
contenidos. Es muy dificil de resolver, no es algo que uno pueda decir
«lo hago y estoy seguro».

Esto y todo lo que vengo diciendo obliga a que todo evaluador sea
modesto. Esté dispuesto a poner en duda lo que hace, a autocriticarse,
es decir que no se limite simplemente a evaluar al otro, sino que evaltie
lo que él estd haciendo. Porque son tantas las dificultades que hay que
resolver que uno las resuelve por varias razones.

Un tema es la validez de contenido, es terrible como tema, uno
casi podria decir que lo mas dificil de resolver en la evaluacién de los
aprendizajes es la cuestién de la validez de contenidos. Otra es la va-
lidez predictiva, la capacidad que tiene este instrumento de evaluacién
de predecir dos cosas. Una cosa es cdmo serd el comportamiento, la
durabilidad de los aprendizajes que ha logrado el alumno, ya que hay
mucha investigacién que demuestra que lo que el alumno sabe un dia,
un dia después parece haberse perdido, y la durabilidad para nosotros
es fundamental, porque si el alumno pierde, si ha olvidado lo que sabia
al dia de la evaluacién, ;qué estamos haciendo? En realidad siempre
hay un resto que queda. Se dice que es una curva asintdtica: los pri-
meros dias hay una pérdida bastante fuerte y después hay algo que se
mantiene, que se conserva. Este es un tema, la durabilidad, la perdu-
rabilidad del aprendizaje logrado.

El otro tema es hasta qué punto eso que uno logré sirve como base
para realizar nuevos aprendizajes. Porque nuestro objetivo es siem-
pre una formacién abierta, cuando enseflamos tenemos que saber que
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esto que ensefiamos hoy seguramente sera revisado, serd cambiado,
serd reconstruido en el futuro, que apareceran nuevas teorias, nuevos
problemas, y que el alumno desde el momento en que se gradie siem-
pre va a tener que seguir aprendiendo. Por lo tanto, las evaluaciones
que hacemos hoy son las de hoy, pero estamos haciendo una apuesta
para el futuro también, y es que esta persona va a ser capaz de evaluar
lo que sabe y lo que no sabe en su ejercicio profesional para poder se-
guir encarando su formacién, porque sabemos que terminar no es un
broche de oro sino que es simplemente una puerta para seguir apren-
diendo. Esto es algo que la evaluacién tiene que generar, que nuestras
formas de evaluacién tienen que generar.

Hay otro tipo de validez que se llama validez manifiesta. La validez
manifiesta implica que las personas que son evaluadas piensan que
esa forma de evaluar es correcta, que lo que se estd evaluando en esa
manera de evaluar realmente indica lo que ellas saben, que son mane-
ras honestas, adecuadas, aptas, para captar sus saberes. Si yo quiero
que resuelvan problemas de matematicas y los hago correr alrededor
del salén para ver cudnto tardan en dar la vuelta obviamente no hay re-
lacién entre lo que quiero que demuestren saber y mi manera de eva-
luar lo que saben. Se dice que una evaluacién tiene validez manifiesta
cuando los alumnos evaluados de esa manera no dicen «hoy se levanté
de mal humor», sino que efectivamente esta manera de evaluar y esta
manera de calificar son correctas, que la calificacién que recibi se jus-
tifica, la entiendo, la acepto. Por supuesto, en otros niveles de la edu-
cacidn, en la escuela primaria o en la escuela secundaria, los padres
también tienen que creer en esa manera de evaluar, todos los impli-
cados tienen que creer que esa es una manera adecuada de evaluar.
Validez manifiesta, validez predictiva, validez de contenido deben ser
resueltas en las pruebas de evaluacion. No es facil.

Pero ademas hay otra caracteristica que preside en buena medida
nuestras decisiones sobre la evaluacién. Es lo que podriamos deno-
minar practicidad. Recuerdo que en algiin momento yo decia en algin
curso que las pruebas de opcién multiple sirven para evaluar ciertas
cosas y otras no, y un profesor me dice: «Yo no tengo otra salida, por-
que tengo 450 alumnos». Le pregunté cudl era el equipo de su cate-
dra, cudntos eran, y me dijo: «<Un ayudante y yo». Este tipo de pruebas
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como la de opcién miultiple se han instalado desde hace cien afios casi
porque son practicas, porque permiten evaluar a una enorme cantidad
de alumnos simultineamente. Hoy incluso hay sistemas mecanicos
con lectoras dpticas que hacen la correccidn, entonces se puede corre-
gir rapidisimamente. E incluso hay unos aparatos que no solamente
hacen la correccién a través de una lectora dptica, sino que inmediata-
mente sacan todas las estadisticas. Uno toma la prueba, pasa las hojas
y en quince minutos corrige una gran cantidad de alumnos y obtiene
los resultados de la evaluacion. La practicidad en ese sentido es un cri-
terio del que no siempre nos podemos escapar, porque yo puedo decir
que es necesario trabajar con los alumnos, que es necesario hacer una
evaluacién formativa y que no hay mejor forma de hacerlo que conver-
sando con los alumnos, pero si tengo cursos enormemente grandes
tengo que encontrar alguna forma adecuada para poder evaluar, para
aproximarme a cudles son sus saberes e interpretar luego qué pasa
mis alumnos. De todas maneras, aun asi hay un paso que es mi primer
paso de evaluacién: obtengo resultados. ;Qué hago con los resultados?

El segundo paso, que es fundamental, es evitar algo que solemos
hacer en todas las escuelas, que es guardar en un cajén los errores que
cometen los alumnos; porque con nuestro sistema de calificacién le
podemos poner por ejemplo 12 si no ha cometido ningtn error, 10 si
cometi6 un errory 8 si cometié dos errores. Pero si le pongo 8 aprobd,
¢y qué pasé con sus errores? Los guardd. Esos errores se guardan en
un cajon, a veces otro cajon va a tener otros errores y otros, y cuando
el alumno termina tiene una cantidad de saberes y una cantidad de
cajones con errores.

Por eso hoy la evaluacién apunta a que ninguna evaluacién se con-
sidere efectivamente terminal sin la obligacién de que el alumno corri-
ja sus errores, rehaga el trabajo. La evaluacién no termina simplemen-
te con una calificacién, lo que interesa es lo que se hace después. Yo
puedo poner una nota, puedo decir la nota minima de aprobacién es
tal, pero ;cémo distribuyo la calificacién respecto de la produccién del
alumno entre los otros grados de la escala? Como sé que los preocupa
el tema de la escala de calificaciones, hasta ahora traté basicamente de
demostrar que la evaluacién es mucho mas que poner una nota. Uno
llega a poner una nota después de una cantidad de operaciones impor-
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tantes que tienen que ver con cémo ensefid, qué lugar le da ala evalua-
cién, qué formatos elige para evaluar, cémo construye las pruebas de
evaluacién, qué tipo de devoluciones le tiene que dar al alumno, ;les
tiene que dar una devolucién? Pero la devolucién no puede ser sim-
plemente una calificacién, una nota, un nimero dentro de una escala.
Hay muchas clases de escalas. Tenemos una escala denominada
escala numérica porque los grados tienen nombres de nimeros. Esta
escala puede ser de 0 a 12, por ejemplo, en toda escala tengo que defi-
nir qué cantidad de grados tengo, y cuando defino la cantidad de gra-
dos tengo que definir los niveles de calidad a los que corresponden. Si
tengo una escala de o a 12, tenemos trece niveles de calidad. La nota
minima de aprobacidn es 3, quiere decir que 0, 1y 2 son niveles de baja
calidad y tenemos diez niveles diferentes de buena calidad. Los niveles
de buena calidad pueden definirse de dos maneras: por cantidad de
errores, o por profundidad, brillantez de la respuesta, es decir, «esta
respuesta estd bien, pero aquella otra estd mucho mas completa», etcé-
tera. Entonces cdmo diferencio diez niveles de buena calidad.
Empecé contando que las diferencias de criterio que se hallan en
las calificaciones que ponen los profesores en todas las disciplinas en
todos los niveles de la ensefianza son notorias y son incurables. Se dice
que cuanto mayor sea el niumero de grados que tiene la escala, menor
confiabilidad tiene, menor exactitud, porque cada vez es mas dificil
definir cada uno de esos grados, y si yo no defino los grados no los pue-
do ni comunicar al alumno, cuando el alumno recibe un 7 de un pro-
fesor y un 9 de otro, ssabe por qué uno le puso 7y el otro le puso 9? Es
practicamente imposible. Para cada materia puede haber definiciones
diferentes, para cada profesor puede haber definiciones diferentes y
muchas veces no tienen definiciones, con lo cual se convierten en una
informacién absolutamente oscura. Lo que queda claro, como dicen
los criticos de la medicina basada en la evidencia, es que calificamos
en funcién de las evidencias que tenemos, y los criticos de la medicina
basada en la evidencia dicen que en términos de salud hay solamente
dos evidencias posibles: estd vivo o estd muerto, no hay dudas, o es una
cosa o es la otra. Lo mismo pasa con las evaluaciones en educacién, o
aprobé o desaprobd, salvé o perdid, una de las dos cosas. Cuando em-
pezamos a mirar niveles de calidad, la cosa se hace diferente.
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En los estudios investigativos sobre el tema no hay acuerdo en
cuando se aprueba y cudndo no, es mds, se muestra que en los pun-
tajes que estan alrededor de lo que se llama el puntaje de corte, la zona
alrededor del puntaje de corte, en este caso el 3, hay muy poca diferen-
cia entre los que estdn un poco por abajo y los que estdn un poco por
arriba. Es decir que no hay un corte, no hay un designio claro de «este
estd aprobado» o «este estd desaprobado». Salvo que se fije un criterio
claro, y justamente la cuestion estd en cémo se definen esos criterios,
porque el alumno necesita que le den el niamero. El alumno no com-
prende si no, y es mds, no sabe como prepararse, al final, qué es lo que
va a aprender.

La clave de una buena evaluacién y una buena formacién en la uni-
versidad —y en cualquier lugar de ensefianza— es la autoevaluacién,
que el alumno logre autoevaluarse. Porque cuando la evaluacién que-
da como una decisién del otro en la cual uno no cree, ni confia ni en-
tiende, esa evaluacién tinicamente sirve para poner un nimero en una
planilla, pero no tiene significado para la persona, no tiene significado
para el estudiante. El estudiante tiene que comprenderla, este es un
primer escalén. El alumno tiene que comprender por qué ha sido ca-
lificado de esa manera, y para eso tiene que haber recibido algin tipo
de explicacién previa.

Pero en segundo lugar, en el otro extremo, ;puede hoy un profesio-
nal, un graduado universitario no ser capaz de evaluar lo que hace, de
autoevaluarse? No existe, estaria muy mal formado. Es absolutamente
indispensable que sea capaz de autoevaluarse. Esto significa que la au-
toevaluacidon no solamente serviria porque le da sentido a la evaluacién
del profesor, sino que es un contenido que hay que ensenar. Es decir que
yo no podria dejar salir a nadie de la universidad con un diploma si no
estoy segura de que puede autoevaluarse y que entiende criterios por los
cuales tiene que saber autoevaluarse. Que sabe cudndo sabe y cuando no
sabe, cuando tiene que enfrentar un problema real y dice «<no tengo sufi-
ciente informacién» o «mi informacién ya es vieja, necesitaria ver si hay
cosas mas actualizadas», «esto que hice no esta bien, necesito rehacer-
lo», «<no estoy en condiciones de prestar este servicio», «necesito ayuda,
necesito asesoramiento, necesito de otro profesional, de otra profesion,
porque mis conocimientos en mi propia profesién no me alcanzan hoy».
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El tema de la multiprofesionalidad de los problemas es muy fuerte.
No podemos encerrar a los alumnos en una carrera, no los podemos
encerrar en una asignatura, porque van a tener que trabajar con otras
personas. Por tanto que aprendan a autoevaluarse no solamente es un
recurso para que entiendan la evaluacion y entonces queden confor-
mes, mejoren su aprendizaje, sino que es un conocimiento, una habili-
dad, una actitud que tienen que tener como graduados universitarios.
Y eso lo tienen que aprender a lo largo de la carrera, los profesores
tienen que ensefarlo.

Hay maneras de hacerlo. Por ejemplo, al comenzar la ensefanza de
una materia les explicamos a los alumnos en nuestro discurso inicial
una serie de cosas, qué representa esta materia. Pero también tendria-
mos que mostrarles cémo son las pruebas de evaluacién que tomamos
y con qué criterios las calificamos. Tomamos modelos de pruebas que
hemos tomado, las fotocopiamos antes de corregirlas y después traba-
jamos con los alumnos, les explicamos con qué criterios las armamosy
con qué criterios las corregimos. No me voy a concentrar en el tema de
la calificacidn, la calificacidn es lo que sucede después, la evaluacion es
mucho mas que calificar. La calificacién no es lo que parece, la escara-
pela, no es lo mas importante. Lo mas importante es que el estudiante
sea capaz de hacer juicios de valor, con eso trabajamos. Luego toma-
mos otras pruebas y las repartimos a los alumnos para que las anali-
cen en grupos. Estamos hablando de temas que puedan conocer. A lo
mejor les hemos ensefiado una unidad y ahora vamos a trabajar sobre
esa unidad, para que entiendan con qué criterios estamos trabajando
esa materia y qué tipo de aprendizajes esperamos. Repartimos esas
pruebas entre distintos grupos, los grupos las evaltian, intercambian
las pruebas y las evaluaciones y contrastan los criterios que utilizaron
los distintos grupos para evaluarlas.

Este es un proceso gradual, no es que se hace una vez, una vez,
una vez, sino que se va trabajando en la construccién de las pautas
de aprendizaje de la materia, y de esta manera muchas veces se acon-
seja trabajar en parejas. Si los alumnos responden a una prueba de
evaluacién, hacen una autoevaluacién y se la pasan a su compadero
y su compaifiero le pasa la de él, intercambian entre ellos los criterios
con que han autoevaluado sus pruebas, para llegar finalmente a que
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el alumno pueda autoevaluarse. Eso no necesariamente significa que
se califique y se autocalifique, sino que pueda analizar cudles han sido
sus dificultades, asi, cuando reciba una evaluacién formativa de infor-
macién adicional, en lugar de simplemente mirar la nota y guardarla,
probablemente esté en condiciones de usarla. Es decir, tome buenas
decisiones de aprendizaje a partir de su evaluacién. Es un tema dificil.

Debate

—Hay que fijar porcentajes para la aprobacién cuando discutimos
la escala? ;Sies 50 %, 60 %, 70 %?

—No puedo contestar eso, porque 50 % ;de qué?, ;60 % de qué? Si
tomo una prueba de verdadero o falso con 100 items, puedo decir que
para el alumno apruebe tiene que tener un 80 % aprobado. Pero para
eso necesito ese tipo de pruebas, que es una coleccién de items frag-
mentarios donde cada uno vale por si, separado de los demas.

Cuando una prueba tiene distintas partes siempre hay dos modali-
dades posibles de calificacién. Una es lo que se llama calificacién anali-
tica, en la que cada una de las partes vale algo. Por ejemplo: si hay 100
items de verdadero/falso, cada uno vale un punto y luego la califica-
cién es proporcional a eso. También puede ser analitica cuando digo,
por ejemplo: «Hay que escribir un ensayo, y les voy a poner 40 % por la
informacidn que utilizaron, que sea adecuada, que sea completa; 20 %
por la redaccidn; 20 % por la organizacién del trabajo, y 20 % por la
riqueza de las conclusiones». Ahi tengo también analitica, tanto por
esto, tanto por esto, tanto por aquello, después sumo y convierto lo
analitico en una calificacién final.

La otra modalidad es la calificacion holistica, cuando no hay partes
que valen cosas separadas sino que la mirada del profesor es global. En
las investigaciones sobre este tema tienen mayor validez predictivo las
calificaciones holisticas que las analiticas. Los docentes tenemos ex-
periencias, cuando hacemos calificaciones analiticas después nos da
algo y decimos «esto qué tiene que ver». De esta manera algunos co-
menten errores espantosos, pero como la calificacién es analitica hay
que aprobarlos porque un error no anula todo el resto. Las calificacio-
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nes holisticas parecen tener mayor validez, pero son mas dificiles de
comprender para el alumnoy de justificar para el profesor, entonces si
no las podemos explicar cuidadosamente la evaluacién no se puede re-
solver bien. En ese caso a veces conviene combinar las dos cosas y decir
«voy a hacer una calificacién analitica —porque lo que se haga debe ser
anunciado previamente al alumno, no puede aparecer después—, por
ejemplo, cada una de las preguntas de un cuestionario vale tres pun-
tos, pero si aparecen errores muy importantes no va a estar aprobado
aunque la suma dé». Pero hay que advertirlo antes, no puede aparecer
después. De todas maneras, mi consejo, que trata de ser coherente con
mi idea pedagdgica, es decirle al alumno, si ha cometido un error ga-
rrafal, «volvé a estudiar, preparalo de nuevo, hacelo de nuevo». El tema
no es cémo termind simplemente, termind equivocindose, el tema es
qué pasa después, y qué pasa después es siempre darle la oportunidad
de que corrija, rehaga. Tiene un limite, no puedo decirle «te voy a dar
dos oportunidades para que lo rehagas», o «te voy a dar una oportuni-
dad», lo tiene que advertir también. Todo lo que pase en la evaluacién
tiene que ser dicho previamente, aclarado, respondido, la pregunta
siempre tiene que poder ser justificada. Es indispensable.

—No sé si preguntar este tipo de corte. Creo que tiene que ver mas
con un tipo de aprendizaje, de desempeno esperado. Que ese nivel de
desempefio tiene que estar de acuerdo con lo que est3, el contenido
que estd en la evaluacién. Si las evaluaciones refieren a niveles de des-
empefio claros, de criterios establecidos, entonces no importa que esa
escala de calificacién vaya hasta el 6, hasta el 10 o hasta el 12. En cada
nivel tenemos un criterio establecido con determinadas estrategias
bien aclaradas, entonces podemos hacer el nivel de corte con su nivel
de desempefio, mis alld del porcentaje.

—Es como una traduccién. Ademds de las escalas de calificacién nu-
méricas hay otras, estdn las escalas alfabéticas, las escalas conceptuales.

—Es otra forma de decir lo mismo, los niveles del excelente bajan a
nosotros con 9-2, los niveles de muy bueno varian de 9 a 12.

—Te voy a decir donde esta la diferencia. La escala numérica que
usamos es una escala con nombre de nimeros, pero las escalas nu-
méricas verdaderas son las que se llaman técnicamente escalas de in-
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tervalos. Son escalas en las cuales las distancias que hay entre pares
consecutivos son conceptuales, lo cual permite sacar promedios. Pero
si yo no puedo garantizar que la distancia entre 4 y 5 es exactamente
igual ala que hay entre 5y 6, no puedo decir que 5 es el promedio entre
4y 6. Incluso como nuestras escalas tienen nimeros nos damos el lujo
de sumar, dividir, sacar decimales. Es decir, jugamos con los ndmeros,
pero lo que hay detrds no son nimeros, es cuantificar los saberes ar-
tificiosamente. Yo puedo medir las aptitudes porque es una escala ad
hoc, para medir la aptitud, pero siempre tengo que decir que es rela-
tiva a esa prueba, que el alumno aprobd relativamente a esa prueba o
no aprobd en relacién con esa prueba. Si le hubiera tomado otra, ;qué
pasaria? Lo engafioso son los nimeros.

—Yo soy docente en el Area de Tecnologfa Médica. Cuando tomo
los cursos siempre digo los objetivos de la clase, las formas de evaluar
y en consecuencia evaltio de distintas formas, primero los evalto des-
de el punto de vista del conocimiento y les pido una monografia, que
entiendo que es formativa porque después hablan de esa monografia,
pero también los evaltio desde el punto de vista ético, cémo se com-
prometieron con el trabajo, cémo se relacionan con sus pares, con el
docente, con la comunidad. La pregunta es si ese tipo de calificacién
sirve para todas las materias, porque me pregunto cémo se puede ha-
cer en estadistica para evaluar de esa forma cuando después van a salir
técnicos que necesitan tener saberes basicos mds duros.

—Segun el tipo de saberes que uno trata de desarrollar hay que en-
contrar los modos adecuados de evaluar. Lo que pasa es que tenemos,
primero, una escala de calificaciones que es universal, universal en
este sentido, para todas las materias exactamente igual. Lo cual impli-
ca que si tengo 13 niveles de calidad pienso que en todas las materias
puedo diferenciar 13 niveles de calidad, lo que no siempre es facil de
hacer o igualmente ficil. Cualquiera de las calificaciones que ponemos
es relativa a las pruebas que construimos, por eso pongo el acento en
la prueba, no tanto en la calificacién, porque lo que no deberiamos ha-
cer es sujetar las pruebas que tomamos a las formas de calificacién
que tenemos, porque generalmente es al revés, porque tenemos que
calificar, entonces tomamos la prueba de tal manera, con lo cual hay
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saberes que te preocupan y que a lo mejor otros dejan afuera. Cada
una de las cosas requiere alguna forma de evaluacidn, y es cierto, si
hay saberes duros el alumno tendrd que demostrar que los posee y esa
demostracién a lo mejor no se hace de la misma manera que en tu ma-
teria. Repito, para evaluar necesitamos evidencias de algo, evidencias
de que el alumno conoce algo, de que el alumno es capaz de razonary
de inferir cosas, de que asume con responsabilidad una tarea, de que
interactia con los otros y es capaz de escuchar y entender lo que los
otros dicen, que es lo que queremos que aprenda. Cada uno de esos
saberes se demostrara de manera diferente, la cuestién es encontrar la
manera adecuada. Es importante que el alumno entienda que es una
manera adecuada para evaluarlo, que lo crea.

—Mencionabas hoy la dependencia que tenemos, al momento de
corregir, del orden en que corregimos, y decias que ademas es incu-
rable. Me voy a atrever a desafiar un poquito eso a partir de la eviden-
cia que tenemos en el sentido de que puede ser muy puntual. Yo estoy
convencida de algo que puede ser una norma para todos: que cuando
uno se empefia en algo y le deja tiempo, si tiene una preparacién sélida
detras, alguna vuelta, algiin método siempre encuentra. El problema
es que requiere tiempo.

—El método es corregir dos veces, independientemente. Si tenés
una pila, corregis asi, colocis las calificaciones y después la das vuelta.

—Yo tengo un método un poquito distinto.

—Si me decis que corregis todos los 1, después todos los 2...

—Los ordeno de mayor a menor y los corrijo.

—Esa es una manera, es hacer una primera correccién y después
dividir en partes: los mejores, los del medio, los peores.

—Eso es relativo.

—De todas manera algiin riesgo se corre, porque es dificil que sa-
ques de los bajos a los que pusiste como bajos; los que pusiste arriba
no me preocupan, el problema son los de abajo. Estamos viendo qué
hacer con el tema de que el orden de la correccién influye en las cali-
ficaciones. Yo dije que era incurable, en este sentido de que todas las
investigaciones muestran que pasa eso y lo muestran desde hace 100
afios. Decia que a pesar de que estd publicado, que se conocen los re-
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sultados, de todas maneras sigue sucediendo. Eso no quiere decir que
no se pueda hacer algo, lo que hace ella es una de las técnicas que se
usan. Hay una que es un clasico: las corrijo dos veces con calificaciones
independientes cada vez, cuando encuentro que hay una diferencia
importante —no de un punto, en ese caso elijo una de las dos—, de
mas de un punto entre las dos calificaciones puestas independiente-
mente, la vuelvo a leer o se la doy a otra persona. Nosotros solemos
hacer eso.

Otra forma que se recomienda es separarlas en tres partes, hacer
primero una rapida lectura, colocar en un grupo las que a uno le parece
que son las mejores, en otro las que estdn en el medio, y en otro las peo-
res. Esa es una manera recomendada de hacerla. Hay un riesgo, que es
que los que se pusieron en el paquete de los peores, de los mas bajos,
normalmente se quedan en el paquete de los mds bajos, es decir que
uno ya estd haciendo una especie de corte entre los de abajo, es dificil
que uno de los de abajo pase a los del medio. A veces es mas facil que
con una lectura cuidadosa uno pase al de abajo.

—Igual, probablemente, el drea més delicada es la del medio, la que
estd en el borde entre pasar o no pasar.

—Ya dije que los que estdn en torno del puntaje de corte, aproba-
cién/no aprobacién, no se diferencian mucho.

—La segunda componente relacionada con eso es que también te-
nemos alguna experiencia —aca localmente, no a nivel de publicarlo
sino de trabajar con una forma sistematica— tratando de dar la misma
prueba a dos docentes distintos del equipo. Lo corrigen en forma inde-
pendiente, no se muestran los puntajes, después cuando esta se discu-
te. Trabajando asi hemos llegado a formar el equipo de manera que las
diferencias en las correcciones independientes representan el 3 %.

—En mi citedra hacemos eso y cuando aparece un caso en que el
primer corrector tiene dudas, lo discutimos entre todos o con otros,
pero ya estamos tan armados como equipo que no tenemos.

—Eso lleva a una impresion que deberiamos tener todos en cuenta:
hay que trabajar en preparar los equipos para hacer este tipo de cosas.

—Y también hay que trabajar en conjunto para construir las pruebas
de evaluacién, porque muchas veces lo que pasa es que alguien de la ca-
tedra hace la prueba y entonces los criterios pueden diferir, pero cuando
se hace colectivamente hay mas tendencia a que haya una especie de
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acuerdo. Es lo que pasaba con el caso que comentaba de dos personas
para 450 alumnos. Ese no tiene solucién. Yo vengo trabajando desde
hace tiempo con el tema de la masividad en las catedras, la numerosidad
en las catedras, y hay dos aspectos: uno tiene que ver con las estrategias
de ensenanzay el otro con la organizacién de la catedra, y cuando no es
suficiente el personal para trabajar no tiene una buena solucién. El lugar
dellegada es la conversacién, la conversacién es insustituible.

—El tema de la evaluacién de acuerdo al criterio, de acuerdo a la
norma.

—En la historia de la evaluacién se ha pasado por distintas eta-
pas, que corresponden a teorias diferentes. Aquellos que desarrolla-
ron inicialmente la teoria de la evaluacién fueron los conductistas,
ellos crefan que se podia medir, que lo que se podia medir era lo que
se observaba y que la medicién debia ser cuantitativa, porque querian
hacer de la psicologia, en este caso, una ciencia. Una ciencia al estilo
positivista, al estilo de las ciencias naturales, y crearon los instrumen-
tos de evaluacién, en la que la subjetividad va a quedar afuera, porque
admiten una Unica respuesta correcta. Esas son las pruebas objeti-
vas. Instalaron que las pruebas objetivas eran una manera que no se
prestaba a discusién. Pero con el tiempo llegaron a la conclusién de
que las pruebas objetivas y esa respuesta correcta podian depender de
quién habia construido la prueba, por lo tanto que lo mejor era pensar
en pruebas que pudieran ser generalizadas, hechas por especialistas,
especialistas en las disciplinas, especialistas que no dijeran «esto es
correcto» o «aquello es correcto», sino que tuvieran mas seguridad en
la correccién de la respuesta y que ademds estuvieran trabajando con
especialistas en la construccién de pruebas.

De esta manera se hizo el estilo de pruebas que hoy se utilizan mu-
cho para los exdmenes generales, que a veces se hacen en un pais, a
veces se hacen en una jurisdiccién dentro de un pais, a veces son los
examenes internacionales al estilo de pisa por ejemplo, de Tims. Esas
son las llamadas pruebas estandarizadas, que tomaron como modelo las
pruebas psicolédgicas y los tests y se construyeron de la misma forma.
Se utilizaban las pruebas estandarizadas, y la calificacién que reci-
bian los alumnos surgia de una escala que acompadaba a la prueba.
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Los que habian fabricado la prueba habian hecho un procesamiento
estadistico, porque la habian aplicado a una muestra representativa,
entonces los resultados estaban previstos y la calificacion del alumno
correspondia a eso, en funcidén de una comparacion que se hacia entre
el rendimiento de un alumno ante una prueba determinada —siempre
relativo a esa prueba— y otros alumnos.

Pasado un tiempo, como ellos iban revisando sus ideas, llegaron a
la conclusién de que habia algo que no era correcto, porque si yo tomo
la misma prueba a los alumnos de esta aula y a los del aula de al lado,
alo mejor los de acd tuvieron mds posibilidades para responder bien a
esta prueba algo que se les ensefié que a los de al lado no, por lo tanto
su calificacién no debiera ser asignada con la misma pauta, o con la
misma escala, no era justo. Entonces inventaron los llamados puntajes
derivados. Los puntajes derivados son por ejemplo la graduacién sobre
la curva, sobre la curva normal o puntaje Z o puntaje T o puntaje estan-
dar. Son puntajes que se asignan en funcién de las posibilidades reales
que ha tenido cada grupo de alumnos de responder exitosamente a la
prueba. La calificacién se coloca en dos pasos. Se toma la prueba, se les
toma a todos los alumnos en esta aula y en aquella aula, y se produce lo
que se llama puntajes brutos. Una vez que se han obtenido esos punta-
jes brutos, se modifican, se procesan en funcién de las oportunidades
reales que tuvo cada grupo de aprender. Para saber cudles son esas
oportunidades reales, cudles son los indicadores de que han tenido
esas oportunidades, se hace un andlisis de los puntajes brutos y se ob-
tienen dos medidas estadisticas que son la media y el desvio estandar.
Se dibuja la curva y se sabe qué oportunidad tuvieron los que estaban
acd y qué oportunidad tuvieron los que estaban all3, y la calificacién,
que era una calificacién bruta, se transforma en un puntaje derivado;
es decir, que el alumno va a recibir una calificacidon segin la ubicacién
que tenga en la curva de su aula, se lo califica comparandolo con sus
compaiieros. Esto fue una practica que se adopté en muchisimos luga-
res del mundo, en universidades del mundo. Por ejemplo, las secunda-
rias en Buenos Aires utilizan la graduacién sobre la curva, es algo que
tiene un uso terriblemente difundido, que se sigue usando.

Aproximadamente en 1970, los conductistas, que iban cambiando
por generaciones, y siempre estuvieron dispuestos a revisar lo que
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hacian, vieron que lo que estaban haciendo no tenia sentido porque
el alumno Juan en un curso puede tener una calificaciéon y el alumno
Juan en el otro curso con la misma respuesta tendra otra calificacién,
en un curso estd aprobado y en el otro estd desaprobado. Eso no tenia
sentido. Vieron que tenian que calificar no comparando los estudian-
tes con sus compafieros, sino comparando lo que sabian con los obje-
tivos del curso, con lo que deberian saber. La calificacién de compa-
racion del desempenio real de los alumnos diferenciados era lo que se
llamaba evaluacion referida a normas. Cuando se adoptan los objetivos
como criterio se habla de evaluacion referida a criterios: sabe o no sabe lo
que tenia que aprender. Para eso era necesario formular los objetivos
claramente, de tal manera que nadie pudiera dudar acerca de qué es lo
que el alumno tenia que saber. Como eran conductistas, esos objetivos
debian formularse en términos de conductas observables, cuantifica-
bles y debia explicitarse en qué condiciones el alumno tenia que dar
esas respuestas, que eran respuestas observables y cuantificables. Es
decir, qué tiene que decir, escribir o hacer el alumno, que ademads tie-
ne que ser visible y medible cuantitativamente. Esos son los objetivos
operacionales, que representaron algo asi como la culminacién de toda
la corriente conductista en el campo de la evaluacién.

Hoy discutimos mucho desde el punto de vista pedagdgico, no
aceptariamos los principios del conductismo. Somos constructivistas,
este es el enfoque pedagdgico que adoptamos, sin embargo los prin-
cipios conductistas de la evaluacién siguen utilizindose. Empecé di-
ciendo que hay incoherencia entre el enfoque pedagégicoy el enfoque
de evaluacién; lo interesante es que en muchos casos el curriculo en
términos de competencias especificas vuelve a ese tipo de definicio-
nes. Ahora tengo competencias especificas, sé lo que el alumno tiene
que hacer, lo tengo que observar haciéndolo y entonces lo puedo califi-
car. Es lo mismo, aunque se sostengan otras ideas pedagdgicas.

—Nos traicionamos en la accién.

—Porque en la practica es mds ficil. No hay peor régimen de pro-
mocién que el promedio, no existe, silo analiziramos cuidadosamente
veriamos que no sirve para nada, no es descriptivo. Si un alumno sacé
4y 10, tiene 7 de promedio, y otro que sacé 7 en los dos también tie-
ne 7 de promedio. No sirve para nada, no describe nada. Para que sea
posible un promedio tengo que tener una escala de intervalos, la esca-
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la numérica tiene que ser en serio numérica, y no tenemos una regla
para medir, no tenemos el metro patrén para medir los saberes de los
alumnos. En los promedios se ponen en el mismo nivel de importan-
cia cosas distintas, habria que usar promedios ponderables, trabajos
de distinta naturaleza deberian ponderarse de distinta manera, con
importancia distinta. Esto seria indispensable. Pero seguimos usando
promedios, porque es lo més facil de calcular. Es relativo.

—Enla rEuu nos propusimos avanzar hacia una escala més de corte
cualitativo, a una evaluacién mas de corte cualitativo en este sentido
de las calificaciones. Nuestro gran objetivo es una escala conceptual
de seis niveles. Pero mis alld de la escala, lo que nos interesa es que el
estudiante pueda tener una evaluacién formativa, que la evaluacién
sea parte del aprendizaje, ese es el objetivo. Nos encontramos en este
proceso con una dificultad muy grande, que es cémo vincularnos con
la sociedad en si, con las instituciones, en distinta forma el sector pro-
ductivo, porque fuera de la universidad, fuera del lugar donde se tra-
baja la ensefianza, lo que quieren saber es quién va a hacer de mejor
forma el trabajo dependiendo de los niveles de calidad. Es que al estu-
diante no le importa mucho, es una chance, es poder estar en un nivel
de calidad que le permita acceder a determinados grados laborales.

—Grados laborales, becas.

—Creo que es un problema social una necesidad de que me den
bien los nimeros, cémo los nimeros estén instalados. Me genera una
problematica especifica el cdmo, reformular ciertos objetivos pedagé-
gicos, cémo los dejamos en las evaluaciones para ver como nos ven-
tila la realidad y cémo no, terminar haciéndonos trampa una gran
cantidad de estudiantes. Y ademds en esto hay una gran diferencia
en los estudios, hacia dénde se inclinen. Queria transmitir esa pro-
blematica.

—No es facil formar a una persona. Lo primero que te tengo que
decir es que una tinica institucién, una sola institucién no puede cam-
biar los sistemas de calificaciones que se usan en el pais, y que en una
universidad cualquier escala de calificaciones que se utilice tiene que
poder ser explicada y tiene que encontrar sus correlatos en esas de-
mandas que estds diciendo. Acd hubo una universidad que cambié la
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escala, pero después tuvo que volver a la 0-12, porque su intencién fue
reducir el nimero de grados, pero después sus calificaciones no eran
comparables con las de otras instituciones, y cuando no son compara-
bles es muy dificil resolverlo. De todas maneras, la Universidad de la
Republica tiene suficiente peso como para hacer los cambios. La que
habia cambiado la escala era la Catdlica, y no la pudo sostener, pero la
Universidad de la Republica tiene tanto peso en el pais que si podria
cambiarla.

—Hay que cambiar el lugar de aprobacién, porque nosotros esta-
mos diferenciados del resto del nivel educativo, tenemos el 3, cuando
algunas universidades privadas ya establecieron el 6.

—Pero 3 0 6 es lo mismo.

—En lo conceptual hay una diferencia importante, porque uno es
un regular y lo otro es un bueno.

—Los estudiantes tienen que recibir una calificacién que sea bue-
na, porque si no aprobd, no aprobd, y si aprobd no es regular, es bue-
no. En ese sentido el equivalente conceptual tendria que cambiar. De
todas maneras hay un desbalance muy grande cuando tenés tres ca-
lificaciones para la desaprobacién (o, 1y 2) y diez para la aprobacién.

—Précticamente se demostrd que no tenemos niveles de excelen-
cia, porque esta todo en el nivel del medio.

—Eso tiene que ver con decisiones que toman los profesores acerca
de cémo usarla escala. Pienso que 0-12 es un nimero excesivo de grados.
Si me preguntan, con cinco alcanza, dos para la desaprobacién y tres
para la aprobacién, y habria muchas menos discusiones y discrepancias
entre los profesores, pero no siempre se puede hacer esto. Entonces esta
claro que tienen que ser doce o trece, salvo que se pueda tomar una deci-
sién muy fuerte. Pero las veces que se ha cambiado de 3 a 6, por ejemplo,
los profesores que antes pedian 3 ahora piden 6, y cuando es a la inversa
lo mismo. Hay que dar una discusién acerca de qué significa. Es dificili-
simo. Me ha tocado trabajar en algunas instituciones, incluso escuelas,
y es imposible que los profesores se pongan de acuerdo.

—Ella apuntaba a que después en los hechos, cuando los mucha-
chos van a conseguir trabajo, se les pide la escolaridad, y si un R regu-
lar en uno es igual a un B en otro, cuando llegan las escolaridades unos
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llegan con aprobaciones con R y otros con aprobaciones con B. En la
evaluacién institucional en distintos lugares aparecen esas cosas.

—No lo pueden aprobar con R, regular es 2, no es 3. Hay que tener
cuidado, el equivalente conceptual tiene que ser adecuado. En la usa
habia una facultad que por muchos afios tenia profesores que ponian
solo dos notas, 4 u 8; la nota maxima de aprobacién es 10, la nota mini-
ma de aprobacién es 4, y los profesores no se comprometian en decir
«este es brillante», tenia que ser un genio para que le pusieran 10. Si
estaba bien le ponian 4y si estaba un poco mejor, 8. Habian converti-
do su escala en otra escala: 2 cuando perdian, 4 cuando estaba bien y
8 para el muy bueno. Era una facultad muy numerosa ademas, tenia
muchos graduados que se iban al exterior a hacer posgrados, enton-
ces empezaron a preguntar, 2 mi me empezaron a preguntar desde
Estados Unidos, porque habia alumnos que habian perdido alguna
materia y se recibian con 2 de promedio, porque en las que estaban
bien sacaban 4y si habian perdido algunas estaban por debajo del 4. Yo
contestaba que alguien que se recibié con 8 de promedio es excelente,
alguien que sacé 7 de promedio es excelente. Finalmente hubo una se-
fora norteamericana que gané una licitacién que se hizo en Estados
Unidos para sacar un libro sobre qué significan las notas de grado en
los paises para saber cuando se presenta algin estudiante a continuar
estudios del grado o de posgrado.

En el proceso de Bolonia también aparece eso, la explicacion de qué
significa. Por suerte con los afios y no hace demasiado tiempo en esa
facultad los profesores también entendieron que no podia ser, prime-
ro que la escala era del alumno, porque siempre esta esa famosa his-
toria del profesor que decia 10 es para Dios, 9 para el autor del texto, 8
para el profesor, 7 para el mejor alumno, y el 2 es para el alumno, no es
para el profesor. Es horrible, pero muchos profesores piensan eso. La
escala es del alumno, la escala tiene que representar los aprendizajes
delos alumnos, pero acordar con los profesores, tratar de ir acordando
el uso de las calificaciones. No es ficil, pero a lo mejor progresivamen-
te se va logrando o se van sumando catedras.

—Una de las cuestiones que con la escala se complic6 mds a mi
entender en la discusidn es que segiin muchisima gente la forma de
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corroborar si las notas estin bien puestas es si cuando los docentes
terminan de corregir la cantidad de gente es una curva normal sobre
la escala.

—Muy buena pregunta.

—Los docentes no afirmaban eso, por eso se discutié en la atc y fue
un estudiante que hizo esa afirmacién a partir de la respuesta de la
mayoria de los estudiantes, una cosa en la que no estaban de acuerdo.
Lo que mds se usa es que la masa critica tiene que estar concentrada en
el medio, en la mitad, en la media.

—La idea sobre este tema es una idea filos6fico-sociolégica. Dada
una poblacién cualquiera siempre vamos a encontrar un pequefio gru-
po de excelencia, buenos, una gran cantidad en el medio y un pequefio
grupo de malos. Muchas veces las cantidades son similares y eso es lo
que te da una curva en forma de campana. Pensar eso es pensar algo
de qué es la sociedad, como son los hombres, es pensar que no todos
pueden ser buenos, necesariamente tiene que haber un grupo de ma-
los, necesariamente solo puede haber un grupo de buenos. Es una idea
horrible. Entre los materiales que traje para el curso que voy a dar ma-
fana hay un articulo sobre la historia del uso de la curva en forma de
campana. Estd en inglés. Eso estd muy instalado en la forma de pensar
de la gente y es de un nivel de discriminacién horrible. Por eso digo
que es el primer referente de qué pienso de la sociedad, qué pienso de
las personas, qué pienso del ser humano.

Elsegundo nivel es referido a las pruebas de evaluacién, pensar que
una prueba de evaluacién es buena cuando diferencia entre las perso-
nas. Yo también he escuchado decir que no es buena porque no me da
una curva en forma de campana, pero si yo tomara una prueba en la
que lo que me interesa saber es si los alumnos saben las cosas basicas,
fundamentales, sin las cuales no debieran aprobar mi materia, y todos
respondieran bien, ;qué hago? No digo «esta prueba esta mal porque
no diferencia entre las personas». Si logro que todos tengan éxito, es
el triunfo de la educacién, no es el fracaso porque no logré diferenciar
los muy buenos de los muy malos. Pero hay técnicas en la construccién
de pruebas de evaluacién que estin basadas en la idea de la discrimi-
nacion.
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Hace unos cuantos afos, contaron cémo habian fabricado la pri-
mera prueba de evaluacién de la calidad del sistema educativo que se
hizo en la Argentina, y contaron lo siguiente: habian pedido items de
pruebas de multiple choice de las provincias y les habian mandado una
cantidad. Se las dieron a responder a chicos de escuela y eliminaban
todos los items que todos los chicos habian contestado y todos los
items que ningin chico habia contestado. Se quedaron con los otros,
con los que diferenciaban.

A mime interesa saber lo que todos contestan, lo que ninguno con-
testa, pero esa idea estaba muy metida en una enorme bibliografia so-
bre lo que se llama justamente la teoria de Rage, que es la teoria que
considera que la prueba es buena cuando discrimina. Tiene tradicién,
y como tiene tradicidn estd sustentada en una teoria progresista. Es
horrible, porque ademds no es verdadera. Si a la gente se le ensefia
bien puede aprender, si saben qué tienen que estudiar, si los ayudds a
que rehagan, a que resuelvan sus errores, todos pueden aprender. Esa
es la cuestién. No van a ser todos genios, pero pueden ser todos bue-
nos graduados universitarios. A ese nivel se puede llegar.

—Hoy decias que la clave era la autoevaluacién. Entonces, ;co6mo se
genera una cultura para que los estudiantes la acepten? Porque noso-
tros lo hemos intentado, venimos tratando de que los estudiantes ha-
gan las autoevaluaciones y lo rechazan, no se sienten conformes con el
hecho de que uno se la pida cuando hacen una produccién. Trabajamos
de esa manera y muchas veces se resisten a hacer la autoevaluacién.

—En primer lugar, no todo lo podés resolver cuando el alumno ya
llegd a la universidad y ya pasé por todo un sistema educativo, tie-
ne toda una historia escolar en la que la evaluacién consistia en que
otro viniera y dijera. En la medida en esto se vaya introduciendo en
los jardines de infantes, en la primaria, en la secundaria, cuando los
alumnoslleguen ala universidad la autoevaluacién ya va a ser una cosa
instalada, algo sobre lo cual han venido trabajando. Para nosotros re-
presenta un cambio cultural que es cuando pensés la evaluacién como
una situacién temida. Hay un autor que dice que la evaluacién es una
situacién que genera ansiedad en el alumno e implicacién en el profe-
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sor. ;Cémo pasas de eso a pensar que la evaluacién es amigable, que te
va a ayudar? Es muy dificil.

Y podés encontrar una diferencia en los estudiantes, obviamente
encontras muchisimas diferencias, pero me voy a referir a una que son
los niveles de ansiedad. El alumno mas ansioso no tolera la autoeva-
luacién, necesita que otro le diga «estd bien» o «estd mal». Es el alumno
que cuando vos tomdas un parcial se para veinticinco veces y te dice:
«;Esto estd bien?, ;le parece que esta bien por este camino?», mientras
que otros cuando les das problemas mas definidos, abiertos, se sienten
como peces en el agua. El alumno que tiene mds resistencia a autoeva-
luarse es el alumno mas ansioso, mas dependiente de la evaluacién.
Eso es dificil de solucionar, hay cuestiones que ya estdn instaladas en
la personalidad, y la realidad es que muchas veces el alumno al que en
la casale exigieron, que va a terminar exigiéndose a si mismo, se sien-
te sobreexigido, entonces necesita que tu evaluacion.

—De todos modos ese objetivo de desarrollar autonomia tendria
que poder alcanzarse incluso en esos casos.

—Es indispensable.

—Pero habria que buscar alguna otra receta para la conversacién.

—La Universidad de la Republica, con sus casi 90 000 estudiantes,
scomo hace para mejorar los sistemas de evaluacién?, ;cémo se evalda
en la diversidad? Una de las cosas que estuvimos comentando es qué le
puedo pedir yo al docente universitario, después de todas estas char-
las, de todas estas conversaciones sobre evaluacién, cuando sé que no
tiene las herramientas, que no tiene tiempo. Sé que estoy evaluando
la formacién por otra cosa, no por el rendimiento. En los consejos de
las facultades se evaltia mas por la calidad que por la dedicacién en la
excelencia del conocimiento. En ese marco tan complejo, ;qué hago
para mejorar la evaluacién en esa materia?

—Los cursos masivos te plantean situaciones en las que necesitas
recurrir a algdn tipo de evaluacién que sea practica. Depende mucho de
cémo distribuis las tareas en la catedra. El tema de la organizacién no
es solamente la eleccién del formato de evaluacidn, la construccién del
instrumento, sino cdmo distribuis las tareas en la citedra de manera
de hacer posible una evaluacién mas personalizada a pesar de que sean
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muchos los alumnos. No siempre es ficil, no siempre es posible. A veces
no hay mds remedio que recurrir a evaluaciones escritas en las que el
alumno tiene que dar respuestas. Mi consejo seria que la construccién
sea lo mas inteligente posible, que no sean preguntas que admitan una
sola respuesta, que requieran el uso de operaciones cognitivas o estra-
tegias cognitivas de orden superior, es decir que le pidan al alumno no
que repita sino que razone, que argumente, que haga hipétesis.

Las pruebas de evaluacién tienen que ser interesantes y atractivas,
y una vez que han sido corregidas tienen que ser analizadas e interpre-
tadas. No basta con tomar la prueba y decir mal, bien, mal, bien, con-
tar, que no es facil, porque cuando los grupos son muy masivos hasta
la suma de los puntos da lugar a equivocacién, encontramos muchos
casos de errores en esta situacién. Algo que nunca se podria dejar de
hacer es escuchar al alumno cuando pide aclaracién. Eso es obligatorio
para el profesor, forma parte de su contrato de trabajo. El alumno ha
recibido una calificacién, no entiende por qué, hay que conversar con
él, explicarle y darle la oportunidad de corregir sus errores. Es decir que
puede rendir una prueba, aquellos que cometieron algunos errores de-
berian tener la oportunidad de rehacerla. No sé si se puede solucionar
de la mejor manera, pero se pueden dar muchos pasos para mejorar.

—Al evaluar masivamente, por ejemplo un profesor convaleciente
en salud, y yo he estado con tres profesores, siete ayudantes y los alum-
nos. Mi pregunta es: dado que tenemos que funcionar con esta rea-
lidad, ;cudl es la mejor estrategia para hacerlo lo mejor posible? Hay
formas de mejorarlo. Pensar lo mejor posible los ejercicios...

—Primero, no usar un dnico formato de evaluacién, porque cada
uno evaliia cosas distintas. Dije discusién inteligente, pero nunca usar
solo un formato, si tienen que ser todas escritas porque el grupo es muy
numeroso, entonces que alguna parte sea tipo prueba objetiva, que se
corrigen mas rapidamente —pero tienen que estar muy bien construi-
das—, y otra parte que sea de produccién de desarrollo del alumno, ten-
dria que haber una sabia combinacién de las dos cosas. El problema es
que el alumno pueda llegar a producir cosas. Acabo de decir que una
buena organizacién y distribucién de tareas dentro de la citedra puede
permitir hacer una correccién de ese tipo; algunos se pueden dedicar a
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ensenar y otros a las cuestiones vinculadas con la evaluacidn, la correc-
cién, y en la conversacién, la devolucién formativa de los estudiantes,
ahi se puede hacer una diferencia. Algunos se dedican mas a ensenar,
otros se dedican mas tiempo a evaluar, tienen que ser mas frecuentes
las evaluaciones, para lo cual tienen que ser practicas también. Recuer-
do casos de grupos muy masivos en los que los profesores resolvieron
hacer un gran programa de evaluacién, lo mas maravilloso del mundo,
pero no resistieron dos meses, porque no se puede sostener eso, enton-
ces uno tiene que encontrar una solucién practica.

—Te he escuchado en dos oportunidades, recuerdo cuando dabas
ejemplos de clases con mds de 700 estudiantes, como pasa en algunos
servicios acd, donde hacés una preguntay el estudiante en un papelito
escribe la respuesta, lo que se llama el papel de un minuto o el papel de
dos minutos, que no da para calificarlo, es para evaluarse uno y saber
qué es lo que tiene que ensefar. ;Lo usis?

—Son muy eficientes, porque uno rapidamente puede tener una
visién de lo que estd haciendo con poco esfuerzo. Todas estas estrate-
gias de hace algunos afios estaban bien pensadas.

—Es lo que se llama la evaluacién car.

—Yo soy estudiante de Medicina, de Pediatria. Estamos frente a
un dilema. Optamos por esta carrera para ser médicos, y por ahi, por
determinadas caracteristicas, nos hemos dedicado a la docencia, es-
tamos desarrollando algo, pero nadie nos prepar para ser docentes
de grado, entonces vamos a intentar trabajar en una catedra en la que
aparece la evaluacién. Al comienzo nos ponemos de acuerdo en cémo
evaluar y tenemos una instancia en nuestro ciclo frente a un tribunal
con paciente verdadero que antes estaba en todos los cursos.

—El caso completo.

—Claro, ahora aparece el ecok, son actores. Un poco todavia nos
negamos porque no tenemos nifios actores.

—En Estados Unidos, donde nace el ecok, utilizan nifios actores,
y en otros lados también, pero como recibian criticas colocaron a las
mamas al lado de los nifios de manera de apaciguar a los criticos.
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—Como decias, los estudiantes estudian segin la forma de evaluar,
y cuando llegan a Pediatria estudian pensando que alguien les va a de-
cir, y los nifios no les van a decir.

—Pero el ecok no solo tiene el problema de lo que se llama pacientes
estandarizados y por lo tanto actores, a mi juicio el problema es el razo-
namiento médico, porque como consiste en cosas todas fragmenta-
rias que no pertenecen al mismo caso sino que en cada una tiene una
competencia diferente, el razonamiento médico no se reproduce. Si se
tratara de emergencias podria tener que encontrar una resolucién en
cuatro o cinco minutos de cosas diferentes instantdneamente, pero si
el razonamiento médico implica estudiar el caso, buscar informacién,
encontrar las evidencias, razonar, ver lo que esta sucediendo, etcétera,
tenés que tener un caso. Pero los defensores del ecor atacan al caso.

—Nosotros teniamos ese problema con el tribunal. Cuando recién
empezamos teniamos un tribunal que era mas pasivo y colaborador,
sabiamos que con ese paciente con algunos docentes salvibamos y con
otros docentes perdiamos. Eso nos pasa hoy, también es una terna.
Sabiamos de una evaluacién continua del estudiante, una ficha de eva-
luacién que se tiene cuando se empieza el curso con una escala admi-
nistrativa que es: lo logra, lo logra con ayuda, lo logra sin ayuda; en la
instancia con el estudiante se evalta con el estudiante y generamos la
correccion. Es muy gratificante porque pasa de todo, llanto, grita. Y de
eso sacamos en la evaluacién continua una nota final.

Se hace una evaluacién continua consciente y se nota que el alum-
no crece en determinadas cosas, pero llega al examen final y hay gente
que sostiene que esa evaluacién es independiente de esa instancia y
otros que sostenemos que no. Yo en Medicina evalio mds que el co-
nocimiento, porque creo que el conocimiento lo pueden hacer en otro
lado, pero que el docente estd para acompanar todo el proceso y hablar
mas de aptitudes y de otras cosas para evaluar. Y me resisto, me an-
gustia mucho cuando un estudiante mostré compromiso y mostrd el
problema econémico —dicen «yo no sé pero lo voy a usar», en medici-
na nadie sabe todo—, pero el argumento es que son instancias separa-
das, que tiene que haber una injerencia. El estudiante tiene una buena
relacién contigo, pero se presenta al examen final y no le va bien con
ese paciente por el temor que le tienen, porque lamentablemente la
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evaluacién es mas punitiva que formativa, se enfrenta por primera vez
a un tribunal en el que no tiene peso lo formado por nosotros.

—Algo estd mal, porque si la evaluacién continua fue bien hecha
debiera ser predictiva del examen final. Si el examen final no coincide
con la evaluacién continua a lo mejor el examen final no estd bien he-
cho. Hay algo ahi que no estd bien, no me resulta facil decirte que sile
fue mal en el examen final no importa, no te puedo decir eso. Creo que
tenés que revisar la situacién, qué pasé con la evaluacién continua y
qué pasé con el examen final. Alo mejor estd mal construido el examen
final, a lo mejor a la evaluacién continua le falt6 algo. En qué casos no
coinciden, es probable que no en todos, por qué en algunos pasa eso.

A lo mejor estds omitiendo algo. En nuestra catedra los alumnos
por reglamento tienen que rendir algunos parciales y luego tienen que
rendir un examen final. Los parciales son escritos, el examen final es
oral, y nosotros encontramos a lo largo de muchos afios que cuando
los alumnos pasan con la nota minima (4 o 5) los exdmenes parciales,
desaprueban el final, las probabilidades son de 90 %. Les avisamos, yo
lo indico desde el primer dia de clase.

56 La evaluacién en la educacion superior: un escenario de controversias



Segunda parte

Las pruebas diagnosticas a debate

Este encuentro se realizd el

31 de octubre 2012

enel Aula Magna de Psicologia
(Tristan Narvaja 1674 — Montevideo)
Organizado por:

csk - Unidad Académica

Red uaE

Mesa redonda integrada por:

Alicia Camilloni

Profesora Emérita de la Universidad de Buenos Aires

Andrés Peri

Director de Evaluacién y Estadistica de la anep

Marina Miguez

Directora de la Unidad de Ensefianza de la Facultad de Ingenierfa - Udelar
Modera: Gabriel Kaplin

Director de la Licenciatura en Ciencias de la Comunicacién - Udelar

Alicia Camilloni

Para empezar, voy a hacer algunas precisiones referidas a las di-
ficultades que representa la evaluacién. Si quiero saber cudl es el es-
tado actual de los conocimientos, de los saberes de los estudiantes o
de las personas que se presentan, tendria que diferenciar estados de
saberes. En el sentido de que ante una consigna dada, una pregunta
dada, el estudiante es capaz de responder o hacer algo. A partir de esa
respuesta tengo una evidencia de que ante esa pregunta particular ha
respondido o ante esa consigna en particular ha producido algo. Pero




también tendria que considerar qué es lo que le ha permitido respon-
der eso, dar esa respuesta o producir ese producto como sea que este
sea. En un caso estoy diciendo que hizo, en el otro caso me pregunto
qué puede hacer con lo que sabe y lo que hizo es simplemente una de-
mostracién de lo que puede hacer con lo que sabe.

La prueba de evaluacién es un instrumento construido para saber
qué cosas hace ante determinadas consigas, pero detras de ellas, creo
que con mayor importancia, qué es lo que le permite responder a esas
preguntas, a esas consignas de trabajo. Qué conocimientos tiene no es
algo que responda a la prueba de evaluacién constituida simplemente
por preguntas o consignas de trabajo, sino por qué a partir de esas pre-
guntas o consignas. Yo sé lo que él me contesta, pero no sé lo que hay
detras, y no solo no sé lo que hay detras, sino que no sé qué otras cosas
podria contestar, a qué otras preguntas podria responder o a qué otras
consignas podria responder, exitosa o no exitosamente.

Tengo que diferenciar lo que es la evidencia observable, sin la cual
no puedo hacer una evaluacién, de aquello que la fundamenta, que la
sostiene, sobre lo cual se apoya esa respuesta que constituye la evi-
dencia. Por lo tanto puedo hacer dos niveles de lectura de las respues-
tas que da el alumno ante cualquier prueba de evaluacién. Ante esta
prueba respondié de tal manera; ;cémo responderia a otras pruebas?,
¢qué conocimiento le permitié dar esta respuesta?, ;qué significado
otorgan algunos a las consignas o propuestas de trabajo que se les die-
ron? La evaluacién basicamente —y esto vale para todas las pruebas
de evaluacién, no solamente para las diagndsticas— me brinda una
evidencia que debe ser interpretada.

Temporalmente, yo pregunto, me responden e interpreto la res-
puesta en funcién de lo que la persona estd fundamentando, lo que
estd permitiendo, lo que el conocimiento hace posible. Desde el punto
devista dela evaluacién me interesa mas saber cual es el conocimiento
que hace posible la respuesta que limitarme a conocerla. Son dos ni-
veles, y de esos dos niveles jerarquizaria sobre todo el segundo nivel,
que implica siempre necesariamente interpretacién. Pero seria muy
simplista hacer este relato, esta descripcién del proceso, porque cuan-
do construyo mi pregunta o mi consigna de trabajo para el alumno, ya
estoy presuponiendo que a partir de ese trabajo, de esa evidencia que
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voy a reconocer, voy a estar en capacidad de saber qué es lo que le hace
posible esa respuesta o ese trabajo.

Es decir que es bastante mas complejo. Me quiero referir mds bien
a las razones por las cuales construyo esa prueba, que espero que a su
vez me brinde una evidencia que pueda interpretar para determinar
qué es lo que sabe el alumno. Por tanto me voy a referir bisicamente
a ese momento en el cual decido cudl va a ser la prueba, cémo la cons-
truyo y por qué, en funcién de ciertos requisitos que a mi juicio tiene
que tener.

En primer lugar, a esa prueba que voy a adoptar la denomino prue-
ba diagnéstica. Con eso pretendo dar cuenta de los conocimientos que
tiene el alumno y lo hago desde un lugar institucional, estoy dindoles
una validez social a la prueba y a las conclusiones que saque de ella.
Quiere decir que no estoy administrando sencillamente una ejercita-
cién, un examen para saber algo, sino que institucionalmente, la prue-
ba diagnéstica, en cuanto se relaciona con el ingreso a la universidad,
seavinculante o no, de todas maneras es una representacién simbdlica
de lo que la universidad pretende saber si los alumnos saben.

En este sentido las pruebas que yo he construido con ese fin tienen,
adquieren, asumen, un papel social importante, adoptan caricter pi-
blico y desde el punto de vista institucional me tengo que preocupar
por demostrar, fundamentar su validez social. En ese caso tengo que
demostrar también por qué se postula de esa manera, por qué se la re-
conoce con ese valor, por qué estd hecha asi, por qué se pregunta eso
de esa manera. Cuando se adoptan pruebas, por ejemplo diagndsticas,
con este cardcter publico porque son institucionales y asumen su vali-
dez, se espera que sean reconocidas socialmente, la prueba adquiere lo
que algtn autor llama valor normolégico, yo lo llamo valor normativo. La
prueba prescribe: esto es lo que se debe saber; repito, no se refiere solo
a que tenga respuesta a esta pregunta, sino a que debe poseer el cono-
cimiento necesario para poder responder esta pregunta. No estoy pen-
sando solo en el primer nivel de superficie, sino en un nivel mas pro-
fundo, en lo que hace posible la respuesta. En ese sentido estoy dandole
un valor deseable, estoy prefiriendo que eso es lo que se debe saber, que
es necesario. Y puedo avanzar mds, por el caricter propio de este tipo
de prueba estoy diciendo que es imprescindible, digo que es normativo.
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Cuando construyo una prueba y tomo decisién respecto de qué voy
a preguntar en ella y cémo lo voy a preguntar, por ejemplo, o qué con-
signas de trabajo voy a dar, estoy diciendo que el estudiante debe res-
ponder con ciertos conocimientos que son imprescindibles o que son
necesarios, pero que debe demostrar que los posee o que estdn asocia-
dos con conocimientos que son necesarios y que deben tener sentido.
Son pruebas que tienen un valor normativo, tienen un valor simbélico,
social, publico, institucional, y en segundo lugar tienen el caracter de
normatividad de lo que se debe responder. Eso ocurre con todas las
pruebas de evaluacién que utilizamos, por ejemplo, para certificar los
conocimientos de los alumnos. Estoy hablando especificamente de las
que tienen relacién con el ingreso a la universidad, en las cuales se tra-
ta de ver cudles son los conocimientos de entrada de los alumnos. Se
considera que esos son los conocimientos debidos, son mensajes, son
una aclaracién de cudles son los conocimientos debidos.

En segundo lugar, aparecen algunos de los problemas muy difici-
les de resolver en la evaluacidn, en toda evaluacién, cuanto mas im-
portantes sean las decisiones que se toman a partir de las pruebas de
evaluacién, mas importantes son los requisitos a los cuales me voy a
ir refiriendo. Muchas veces en inglés se hace una distincién entre las
pruebas que se utilizan para tomar decisiones muy importantes y las
otras pruebas en las cuales los resultados pueden ser sustituidos por
otros resultados mas recuperatorios, con distintas instancias de eva-
luacién y sobre las cuales no se toman decisiones fundamentales.

De hecho en las pruebas diagndsticas uno podria adoptar decisio-
nes fundamentales cuando se dice que esto tiene tales consecuencias
si no se cumplen o no las tienen. En ese sentido, no es una cuestién
menor que sean vinculantes o no. Sin embargo, en la medida en que
son declaraciones publicas y se hacen tal cual son los conocimientos
que se supone que los estudiantes deben tener, se nos plantean con
mucha fuerza cuestiones tales como: ;cudl es la representatividad que
tiene el muestreo de contenidos que estamos haciendo en la prueba
diagnéstica que estamos construyendo? La representatividad de la
muestra no es facil de resolver, lo que se denomina validez de contenido
es una de las cuestiones mas dificiles de solucionar, yo no puedo to-
mar todo, nunca se ha podido tomar todo, y en ese caso uno tiende a
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recurrir a una seleccién. Se toma la prueba como que va a constituir un
universo significativo de la muestra de contenidos.

No podemos evaluar el conocimiento de todo, por lo tanto recurri-
mos a los muestreos. ;Como hacemos un muestreo que sea realmente
representativo? Si hay algo dificil es hacer eso. Cémo representamos a
partir de algunos contenidos el total de los contenidos? ;Por qué la de-
mostracién de que se puede responder o no a determinadas preguntas
relacionadas con ciertos contenidos puede ser generalizada? ;Por qué
el alumno que responde —esto se nos plantea todos los dias cuando
vamos a analizar una prueba de evaluacién— a ciertas cosas puede ser
aprobado y promovido y un alumno que no responde a esas cosas no?
Quizas, shasta qué punto este muestreo, es un muestreo representati-
vo? Tenemos problemas de contenidos, en primer lugar estamos con-
siderando que son legitimos. Vamos a hacer una declaracién publica:
es lo que hace falta saber y entonces confiamos en que es legitimo que
el alumno deba responder correctamente a ciertas preguntas relacio-
nadas con esos contenidos; y también puede ocurrir, que también es
muy importante, que no responda. ;Qué no responda?, ;qué significa
esto?, y vuelvo a decir que me ocupo del segundo nivel y no solamente
del nivel superficial de la respuesta a la pregunta.

El muestreo es indispensable, pero no solamente se refiere al con-
tenido de temas de formacidn, sino que el tipo de trabajo que se hace
con los contenidos define los contenidos. Cuando elijo cierto tipo de
pregunta, cierto tipo de problemas, cierto tipo de casos para que sean
resueltos por el alumno en una prueba de evaluacién, estoy definien-
do los contenidos; porque no es lo mismo preguntar de una manera
que de otra. Las respuestas que se pueden dar a cierto tipo de pregun-
tas formuladas de una manera no se pueden dar si son formuladas
de otra. Entonces la representatividad se va a referir no solamente a
cudles son los temas mdas importantes que elegimos preguntar, sino
también a la informacién del tipo de pregunta, del formato que les voy
a dar a las consignas de trabajo o a las preguntas que incluyo en mi
primera evaluacion.

Qué tareas espero que hagan, repito, también tienen que ser re-
presentativas dentro de este muestreo. Las tareas representan pro-
cesos cognitivos. Cuando hablo de contenido, estoy hablando de un
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tema o una informacién que debe ser procesada cognitivamente por
el estudiante de acuerdo con el tipo de forma con que se le plantea en
la pregunta o en la consigna de trabajo. Entonces mi problema para
construir la prueba estd en seleccionar adecuadamente no solo los
contenidos para que representen el todo, sino también el tipo de tarea
que voy a pedir, en tanto implica maneras de trabajar esos contenidos
de manera de conocerlos. Los procesos cognitivos por lo tanto son fun-
damentales. Pero esos procesos cognitivos pertenecen al mundo pri-
vado de las personas, a su mente. Entonces yo necesito que el alumno
frente a esa pregunta o a esa tarea que se le pide que realice demuestre
cudl es su desempefio. Es decir que haga evidente ese conocimiento,
esos saberes que tiene, esas habilidades que tiene, que se manifiesten
para que yo a través de su desempefio pueda inferir cudl es el tipo de
conocimiento, el nivel de conocimiento, el significado que esta traba-
jando en relacién con esos temas.

De esa manera podemos decir que el muestreo, la representativi-
dad, es aceptable, y tenemos que demostrar hasta qué punto es acep-
table; porque si estamos inevitablemente condenados a ese muestreo,
ese muestreo puede considerarse significativo porque podemos sacar
conclusiones respecto de; este es el tema nuestro, el conocimiento que
potencialmente el alumno debiera poder mostrar, porque va a poder
mostrar solamente una parte, es parcial el tipo de acercamiento que
podemos hacer mediante cualquier tipo de prueba de evaluacién, por-
que consideramos que potencialmente podria cubrir mucho més de
lo que le estamos preguntando y con el mismo nivel de calidad que
podemos inferir de las respuestas que da.

En resumen: en primer lugar hay un requisito, el de la validez so-
cial, que tengo que fundamentar y que tiene cardcter formativo. En
segundo lugar, esto se tiene que conformar a través de este otro requi-
sito que es la representatividad de la pruebas respecto del total de los
saberes que el alumno debiera poseer respecto de ese domino de ese
campo del conocimiento.

En tercer lugar, no le puedo tomar todo, necesariamente tengo que
hacer un muestreo. Pero ;hasta qué punto, a partir de sus respuestas,
de sus desempefios en determinados campos frente a la prueba que le
estoy planteando, puedo llegar a generalizar un juicio acerca de lo que
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el alumno sabe? Este es un problema de diagndstico, es un problema
de la evaluacién. Estoy hablando de problemas muy duros dentro de
la evaluacién, a tal punto que si lo pensiramos mucho, seguramente
no nos atreverfamos a tomar un examen. Pero la verdad es que toma-
mos una prueba de evaluacién en cualquier caso, hacemos algunas
preguntas, sacamos conclusiones, y no limitamos esas conclusiones a
esa prueba, sino que las generalizamos a otras pruebas que el alumno
pudiera hacer. Tendemos a generalizar ese resultado para ese alumno,
no lo leemos como limitado a esa prueba particular. Lo generalizamos
para el futuro, para otras pruebas posibles.

Generalizamos los resultados que se han obtenido en una prueba
en relacién con un cimulo de tareas distintas, de saberes que estin
flechando esas tareas en situaciones que podran ir apareciendo a lo
largo del tiempo. Porque a través de esas pruebas de evaluacién inten-
tamos no solo tener validez de contenido, sino también validez predic-
tiva, y una prueba diagnéstica precisamente concentra el maximo de
los problemas que tienen todas las pruebas de evaluacién en términos
predictivos. Si hay una prueba que tiene que tener validez de predic-
cién es la prueba diagnéstica. Esa es la razén de ser, la esencia de la
prueba diagnéstica. Lo que nos demuestra es representativo no solo de
lo que hoy sabe, sino de lo que puede saber en el futuro, de lo que pue-
de hacer en el futuro, porque si no, tomaria otra prueba diagnéstica.
Si considero que es relevante averiguar cudles son los saberes que hoy
posibilitan su respuesta es porque estoy apuntando hacia el futuro. La
flecha hacia el futuro es propia de la prueba diagnéstica; es algo dificil
de lograr pero que hay que probar.

No siempre en evaluacién uno puede comprobar las hipdtesis que
ha hecho, pero en el caso de las pruebas diagnésticas si lo puede ha-
cer, se trata de ver si las predicciones que resultaban de los resulta-
dos, de la interpretacién de los resultados, se confirman, se pueden
corroborar en el futuro. La generalizabilidad de los resultados de las
pruebas diagndsticas se refiere mas bien a las situaciones futurasy a
las predicciones, a las conjeturas acerca de qué podra ocurrir con los
aprendizajes de ese alumno en el futuro, e incluyo algo que considero
fundamental: si el alumno por ejemplo no lo dominara, esto seria un
obstaculo para un aprendizaje futuro.
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Si el alumno no responde a todas estas preguntas que le he hecho,
esto es una prediccidn respecto de que tendra dificultades en el futuro,
eso se puede comprobar. En este caso puedo hacer prediccién en rela-
cién con evaluaciones futuras y tengo que tener en cuenta cudl es el
papel de aquel que es evaluado y de quienes son los evaluadores. No los
puedo dejar fuera de estos procesos de interpretaciéon y de produccién
de inferencias a partir de los resultados de la prueba.

Otro problema que es muy dificil de definir, pero es un requisito y
hay que tenerlo en consideracién, es el nivel de dificultad que uno le va
a asignar a la prueba, cuando consideramos con qué nivel de calidad
esperamos que las respuestas se den, pero ademas cudl es el nivel de
dificultades, las preguntas que vamos a hacer, porque en cualquiera de
los terrenos tenemos niveles mas bajos, niveles medios y altos de difi-
cultades. No digo que sea imposible, ni siquiera una decisién capri-
chosa, pero es absolutamente indispensable considerar esa cuestion,
dénde pone uno ese nivel de dificultad, porque segiin sea mas alto o
mas bajo, esto generard éxito o fracaso en los estudiantes, y tener éxito
o fracaso no es una cosa menor. Si yo estuviera, por ejemplo, trabajan-
do en relacién con conocimientos necesarios para el ingreso a la uni-
versidad, si me coloco en una posicién en la que el alumno comienza
sus estudios universitarios, aun cuando no pueda vincular la prueba
con una experiencia de fracaso —las experiencias de fracaso en este
tipo de situaciones muchas veces se unen a experiencias de fracaso
anteriores, a veces son las viejas experiencias de fracaso que tenian los
estudiantes—, en ese caso también define expectativas, aspiraciones
para los estudiantes, y puede ser riesgosa, por no de decir peligrosa.
Por eso hay que definir con muchisimo cuidado cudles son los niveles
de dificultad aceptables. No hay una receta para esto, es una decisiéon
que hay que tomar y que debe estar fundamentada.

Otro aspecto importante es que en una prueba yo tengo un con-
junto de items, estimulos diferentes, y me tengo que preguntar cémo
tengo que tomarlos, o si son cosas fragmentarias y sueltas. No es lo
mismo hacerlo de una manera que de otra, no es lo mismo que con-
forme un todo orgdnico coherente en el que quizas surja algo deter-
minado de quien estd resolviendo la prueba o quizds tome cosas di-
ferentes. Hay una etapa para cada una de las dos cosas. Cuando son
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coherentes tengo ese perfil, cuando no lo son puede ser que tenga
una mayor variedad en el muestreo y por lo tanto pueda lograr ma-
yor representatividad, pero al mismo tiempo es mas dificil hacer las
inferencias predictivas respecto al comportamiento o al desempeno
futuro del alumno. El nivel de dificultad es una decisién que hay que
fundamentar. Por qué se espera que la forma responda en ese tipo de
dificultad, también respecto de que la prueba sea coherente, que sea
posible componer un perfil total del alumno o dejarlos como planteos
separados de manera que al averiguar si el alumno se desempefia de
una manera u otra en distintos aspectos. Quizds haya que hacer una
combinacidn de las dos cosas.

Siempre van a quedar dos requisitos. Un requisito fundamental es
que esos conocimientos que el alumno demuestre poseer sean trans-
feribles, porque si estin encapsulados, y por lo tanto no son transfe-
ribles a nuevas situaciones, tienen un determinado caricter y nivel de
calidad, y en ese caso creo que no son predictivos. Si podemos demos-
trar que son transferibles, es decir que el alumno es capaz de utilizar
eso que me muestra en esa determinada prueba en nuevas situacio-
nes, en la resolucién de nuevos problemas y de diferentes situaciones
y problemas, podemos decir que el aprendizaje que demuestra si es de
buena calidad y podria tener mayor valor predictivo que si estuviera
encapsulado.

Otro aspecto tipico de este tipo de pruebas es el grado de discrimi-
nacién. Las pruebas pueden tener objetivos diferentes, en los exime-
nes generales pueden estar realizadas para ver lo que todos saben o lo
que ninguno sabe, o pueden estar interesadas en discernir entre los
alumnos para saber quiénes son los que mds saben y quiénes los que
menos saben. Son dos clases de pruebas totalmente diferentes. En un
caso yo pido que no haya discriminacién, porque si todos lo saben lo
tinico que sé es que todos lo saben; si ninguno sabe, entonces tampoco
los puedo diferenciar porque sé que ninguno sabe. En el primer caso
puedo decidir que no necesito ensefiar algo porque todos lo saben, en
el segundo caso puedo decidir que tengo que ensefarlo porque ningu-
no lo sabe. Pero los eximenes en general han dado como resultado un
panorama totalmente diferente.
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Hay técnicas para diferenciar en los exdmenes si los grados de dis-
criminacién son altos o no. Si yo pensara en una prueba diagnéstica,
son mas interesantes las que tienen baja discriminacién, porque me
muestran un camino, si todos saben tengo una plataforma segura, lo
que ninguno sabe es lo que tengo que ensefar, y tengo que demostrar
que unos y otros son conocimientos importantes y representativos.
Decidir cudl es la capacidad de discriminacién entre los que mds sa-
ben y los que menos saben es algo fundamental en la construccién de
este tipo de pruebas, depende de cudles son los propésitos que persigo
cuando las construyo.

La validez social de este tipo de pruebas depende del uso social que
yo haga de los resultados. Los usos sociales pueden ser «unisex»: en-
tro en la universidad o soy un fracasado. «Soy capaz o no vale la pena
que siga adelante» también tiene un uso social, marcar a la gente con
éxitoo fracaso es un uso social. Por eso estas pruebas nos dan una in-
formacién que de otra manera no tendriamos.

No estoy diciendo que no haya que usar la prueba diagnoéstica, tene-
mos que cuidar su construccién y el uso que le damos, qué, cudles po-
drian ser mejores, quizas con los resultados sociales. En ese caso hay
un nivel de discriminacién, va a favorecer alumnos, a aquellos que les
vaya muy bien en la prueba, y evidentemente va a perjudicar a otros, a
aquellos que por distintas razones pueden no tener buenos resultados
en las pruebas; esto pertenece al mundo del alumno, al mundo de las
aspiraciones de cada uno, y es muy dificil de manejar en el caso de los
fracasos. Por eso la validez social que le doy a la prueba va a depender del
uso social, personal, de las consecuencias que tenga para cada uno de
los estudiantes. Entonces son necesarias, me dan una informacién que
de otra manera no tendria, pero hay maneras diferentes de realizarlas.

Andrés Peri

Voy a comentar qué hacemos en la aner. No voy a hablar tanto de
evaluaciones diagndsticas, pero si de evaluaciones formativas y de la
conformacién de un sistema de evaluacién de aprendizaje formativo
y en linea con dos caracteristicas: en linea porque usa el Plan Ceibal
como plataforma para evaluar, y formativo por el objetivo que persigue.
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Esto surgi6 de un acuerdo de inspectores en 2006 en el que iba a
presentar una evaluacién regional y la Inspectora Técnica me invitd
a ver los resultados de lo que hacia Primaria. Primaria tenia un siste-
ma complejo, donde la Inspeccidén Técnica mandaba una planilla en
la que cada maestro reportaba al director el porcentaje de nifios con
nivel suficiente en distintos dominios como lengua, matematica, cien-
cias; luego el director consolidaba la escuela y le mandaba al inspector
zonal, que consolidaba el distrito y lo mandaba al inspector departa-
mental. El departamental consolidaba el departamento, lo mandaba
al inspector regional y el inspector regional lo mandaba al inspector
técnico. En esa reunidn se presentaba ese largo proceso de construc-
cién y habia un cuadro que mostraba suficiencia por grado y contexto
sociocultural y daba plana la linea, en los dos sentidos, tanto en grado
como por contexto sociocultural de la escuela.

Empezamos a tratar de entender qué queria decir esto y los ins-
pectores llegaron a la conclusién de que sin un instrumento y sin
definicién de suficiencia explicita, no se podia sumar. No podiamos
seguir con este sistema que ademas de complejo y tortuoso, insumia
mucho trabajo. Propusimos llevar adelante en conjunto una primera
experiencia en lectura y escritura en primer afo. ;Por qué primer afio?
Porque en nuestra cultura escolar estaba arraigado de que si el nifio
no sabe leer ni escribir en primero no puede pasar a segundo. ;Qué es
leer y escribir en primer afio? ;Qué tipo de produccidon? ;Qué tipo de
comprension lectora?

Hicimos una evaluacién para hacer emerger esos niveles y fue una
experiencia interesantisima que luego fue parte del Plan de Lectura
que impulsé Primaria. Decidimos seguir con segundo afio, y no sola-
mente evaluar lectura y escritura, sino también matematicas y cien-
cias. Cuando elevé el presupuesto: 50.000 nifios en el grado escolar por
tres dreas para evaluar, por 10 hojas por prueba eran 1.500.000 hojas.
En presupuesto dijeron que no habia dinero para imprimir. Ahi estaba
empezando el Plan Ceibal y nuestro ingeniero dijo: ;Y si no imprimi-
mos? y empez6 un desarrollo para transformar el tipo de evaluacién
que haciamos, para hacerla en linea.

A partir del ano 2009 hicimos la evaluacién en segundo afno en
lengua, matemdtica y ciencias en linea, 35.000 escolares hicieron una
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evaluacién y los maestros tenian los resultados al instante. Este es el
otro gran cambio conceptual. Antes demordbamos cuatro meses en
devolver los resultados; ahora el maestro tiene los resultados cuando
termina el ltimo nifo, el director tiene un consolidado de su escuela
y después la piee hace un informe general. Ahora nos concentramos en
los grados tercero, cuarto, quinto y sexto, y la idea es cubrir los grados
de primero a tercero del ciclo basico.

Para tener una magnitud del cambio, si la evaluacién del 2012 la
hubiéramos hecho en papel habria insumido 24 0oo kilos de papel. Si
hubiéramos puesto una hoja al lado de la otra hubiéramos salido de
Montevideo y llegado a las Cataratas del Iguazii con la cantidad de pa-
pel que habria insumido el dltimo ciclo de evaluacién. Habria ocupado
una habitacién de 4 por 4 por 2, el ascensor que tenemos en la oficina
habria colapsado. En suma, no podriamos hacer esta escala de evalua-
ciones si no hubiera mediado una transformacién tecnolégica que nos
permitiese hacerlo.

Figura 1. Estimacién del gasto de papel del ciclo de evaluacién 2012
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de 4x4x2,2 m2
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del Iguazi

Si pusiéramos una
hoja al lado de la
otra, serian 1.450
km de largo.
(distancia de
Montevideo a las
Cataratasde
Iguazd)

Montevideo

Empezamos en 2009 con 91.000 evaluaciones, porque son 35.000
alumnos que hacen tres evaluaciones (lectura, Matematica y Ciencias),
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por eso se multiplica aproximadamente por tres; y en el altimo ciclo
fueron 540.000 evaluaciones, porque fueron 185.000 los estudiantes
que participaron de 3° a 6° en escuelas publicas y privadas.

Figura 2. Esquema de los diferentes modalidades
de evaluacién papel-computadora
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¢Como es el proceso si hiciéramos una linea digital y una evalua-
cién en linea? El diagrama que muestra el esquema tradicional em-
pieza por un docente que propone una actividad de evaluacién, ge-
neralmente desde su computadora, después se conforma la prueba y
se manda imprimir. Después de que se imprime, se aplica al papel,
se corrigen las preguntas abiertas en papel, después vuelve al mundo
digital cuando se digitan o escanean las formas de evaluacién, para
procesar toda la informacion, para después volver al papel cuando se
imprime el reporte.

Enla entraday la salida del mundo digital insumia casi dos tercios
del costo de las evaluaciones. Esto era asi hasta que con el Plan Ceibal
aparecieron las ceibalitas; ahora podemos ir desde la construccién de
la prueba hasta la aplicacidn, el procesamiento y el andlisis sin salir
del mundo digital. Este fue un cambio conceptual-tecnolégico que nos
permitié dar este salto cualitativo.

¢Como funciona una evaluacién en linea? Funciona en base a distin-
tos los portales. Esta el portal de los docentes, el portal de los alumnos
y el portal del director. En la pantalla principal del portal de docentes
(ver figura 4), aparecen distintos iconos, donde en la seccién «Mis da-
tos» aparecen los datos del docente, en «<Mi grupo» los grupos que tiene
a cargo, en «Mis pruebas» las pruebas que se confeccionaron para apli-
car. Cuando llega el dia, el docente habilita una prueba, los estudiantes
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entran al portal de estudiantes, ponen su nimero de cédula y reciben
un mensaje personalizado que dice: «Bienvenido, (y el nombre del nifo)
vas a hacer la evaluacién de matematica», porque el sistema los recono-
ce como alumnos de ese docente; si entra en cualquier otro momento
le dice: «<No hay pruebas para ti». Estas funcionalidades le permiten al
docente controlar las condiciones de aplicacién de esa evaluacién. En
la nueva plataforma hay preguntas de produccién del alumno (pregun-
tas abiertas), o sea que el docente debe corregirlas. Antes eran todas de
multiple opcién, ahora hay también preguntas de produccién que van
a la icono «Correcciones». Al docente le aparece la grilla de correccidn,
corrige cada una de las respuestas y al final va al icono de «resultados»;
los contactos son formas de vincularse con la plataforma. En el portal de
alumnos, el alumno ingresa con su nimero de cédula y puede realizar
una evaluacién o ver una evaluacién que ya realizé.

En 2012, 185.000 estudiantes de tercero, cuarto, quinto y sexto de
escuelas publicas y privadas hicieron la evaluacién en linea. Mds de
500.000 evaluaciones. Siete de cada diez estudiantes realizaron la
prueba tanto en escuelas ptblicas como privadas. Es un poco mas alta
la participacién en las escuelas ptblicas que en las privadas, lo que de-
muestra que el porcentaje de aplicacién es muy alto. Particip6 el 80 %
de los inscritos, los porcentajes estin entre el 70 % y el 80 %.

Figura 3. Porcentaje de Cobertura Nacional 2012: Inscriptos/Matriculados

. Entre 90% y 100%
. Entre 80% y 90%
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Al finalizar la evaluacién, el docente ingresa a la plataforma, va a
resultados y alli le aparecen dos formas de visualizarlos.

Figura 4. Visualizacién de la Plataforma Docente
(http.//docentes.sea.edu.uy)
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En su bandeja de «resultados» aparecen todas las aplicaciones que
se hicieron, donde se muestra cuando se inicid, cuando se termind y
cuantos alumnos realizaron las evaluaciones. Cuando el docente se-
lecciona el icono de resultados y tiene dos formas de visualizarlos. Una
es la matriz general del grupo, donde le aparecen las actividades de
evaluacion y le aparece los estudiantes de su grupo. Ahi puede anali-
zar patrones de repuesta. Por ejemplo, como le fue a «Valentina» en
la prueba, en la lectura horizontal, pero también puede ver qué pasé
con una actividad en particular. De hecho si selecciona una actividad,
le aparece cudl es la actividad, que competencia y contenido evalda. A
su vez tiene a su disposicién una serie de filtros, donde puede elegir
que no le muestre todo, y ver, por ejemplo, solo aquellas actividades
en matematicas de un dominio conceptual o una competencia evalua-
da. Va filtrando y analizando, qué le pasé a su grupo con respecto a
las propuestas de evaluacién. En resumidas cuentas, la matriz general
del grupo constituye una visiéon panoramica de lo que sucedié en una
aplicacion concreta; al realizar la mirada vertical puede darse cuen-
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ta de cémo se desempeiid su grupo en cada una de las actividades de
evaluacién propuestas, y en una mirada horizontal puede observar el
desempefio individual de un nifio o nifna.

Figura 5. Visualizacién de la matriz general
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También hay una forma de ver la matriz abreviada, por ejemplo,
uno puede filtrar y en vez de poner todas las actividades, ver solo las ac-
tividades de numeracidn; en lectura, solamente la clase de texto narra-
tivo; en ciencias solo un dominio conceptual de los dominios que valen
mas en ciencias. Asi uno puede a su vez seleccionar los dominios del
contenido. Son funcionalidades para ayudar al docente en el andlisis
de los resultados. Todo el analisis es auténomo por parte del docente.

Otra forma de analizar la aplicacién concreta es actividad por activi-
dad: uno selecciona otra parte de la plataforma, aparece la propuesta de
evaluaciény elige analizar una en particular. Aca la plataforma muestra
una distribucién de todos los alumnos de su clase segtn las cuatro op-
ciones de respuesta. Es importante analizar no solamente los que con-
testaron bien, sino cudles son los errores persistentes. Cada una de las
opciones fue elegida porque hay una hipétesis de trabajo de un posible
error y eso esta mostrado en la justificacién de cada una de las seleccio-
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nes. Eso permite hacer un andlisis de por qué mis alumnos contestaron
de esta forma y seguir profundizando sobre fuentes de error.

En el andlisis por actividad, se muestra una grafica con la distribu-
cién del porcentaje de respuestas correctas en un grupo. Otra grafi-
ca muestra cémo se distribuye el grupo segin las cuatro opciones de
respuesta. Es importante no solo analizar porcentajes de respuestas
correctas, sino por qué opciones opt6 cada uno de los estudiantes. Uno
hace clic en «Valentina» por ejemplo, y aparece la prueba completa de
la estudiante ya corregida. Ademas hay una opcién que es la «correc-
cién de actividades en grupo». Esta es una evaluaciéon formativa que se
hace a mitad de afio y en la que no es crucial el resultado —porque no
hay una suficiencia establecida—, sino un referente sobre el cual re-
troalimentar una discusién pedagdgica sobre como algunos aspectos
fundamentales del programa. Frente a algunas de las cuestiones que
planteaba Alicia, la discusién de exigencia y la discusién de represen-
tatividad de contenidos es una discusién dificil, mas atn cuando tene-
mos programas por contenidos que no definen expectativas de logros,
nivel de exigencia para el alumno en una actividad a mitad de afo.

En algtin caso es posible que no hayamos acertado al nivel de exi-
gencia. Pero lo realmente importante es que construy6 un referente
sobre el cual se centra una discusién pedagdgica. Lo que importa es
tener un referente y que la actividad sea significativa, esté alineada
con el programa y responda a un consenso de lo que se espera en la
disciplina y en el grado determinado. Ese es un proceso complejo de
construccién de consensos que no se ha plasmado completamente.
Pero piensen que todo esto surgid a partir de transformar un méto-
do tradicional, que era el reporte del porcentaje de nifios suficientes.
Esto cambia radicalmente el tipo de partido, de referente y de visién
de cémo se viene trabajando.

Para profundizar sobre los porqués en una evaluacién formativa
no importa salvar, lo central es analizar a posteriori. Al ser en un medio
digital, uno lo hace las veces que quiere, y cada aplicacién queda guar-
dada en la plataforma. De hecho, muchisimos docentes dijeron «esto
se hizo demasiado pronto, lo voy a hacer en octubre»; es una posibili-
dad que brindan los medios tecnolégicos. Antes, en el formato papel
eraimposible. Yo siempre digo que si me planteaban evaluar tres dreas
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de conocimiento para cuatro grados escolares en papel, renunciaba.
Porque la logistica asociada al papel es imposible de manejar, a esta
escala casi censal.

¢;Ddénde estdn las innovaciones?

a) Construccién del Referente

La primera cuestion es una concepcién de validez, una edificacién
de un referente conceptual bien identificado. Cuando se evalia ma-
temdtica, por ejemplo, se construye una tabla de especificaciones que
defineyjerarquiza los contenidos y competencias que se van a evaluar.
Después las actividades deben dar cuenta de cada una de las celdas
identificadas en la tabla de especificaciones. Y hay un cuidado en la
construccién de validez del constructo para poder hacer inferencias
sobre los dominios evaluados.

Hemos visto una tensién con los maestros. Lo que ellos mas valo-
ran es una actividad concreta, ver qué pasa con esa actividad, y no-
sotros no podemos decir: «<En nuestras evaluaciones en ciencias pasa
esto»; porque supone una construccién para arriba de referentes que
el constructo ciencias estd representado por esas actividades. Por eso,
no sumamos ni definimos los mismos niveles de desempefio, mostra-
mos la matriz en forma transparente para que haya reflexiéon pedagé-
gica sobre qué es lo que pasa.

b) Salto tecnoldgico

La tecnologia no debe ser el eje de los cambios, pero la capacidad
de realizar una evaluacién a nivel nacional con l6gica auténomay sin
enviar un papel ayuda y cambié las reglas con que veniamos operan-
do. Me acuerdo de la anécdota de cuando fuimos a Colonia para ver
si se podian hacer estas evaluaciones con las «ceibalitas» en el 2008.
Recuerdo que la maestra que nos recibié —creo que era en Colonia
Valdense— nos dijo: «jY justo ahora vienen con esto, que el afo que
viene me jubilo!», cuando vio que la evaluacién se corregia automa-
ticamente. Pero el proceso de reflexion de qué pasé para obtener ese
resultado no lo hace ninguna maquina. Es fundamental para com-
prender la practica pedagdgica, y eso no esta estandarizado. Com-

74 La evaluacién en la educacion superior: un escenario de controversias



prender qué pasé es un producto que estd en manos de los docentes y
lo central en este caso es el didlogo entre docentes de distintas aulas.
Es muy distinto en una sala de reflexién cuando dicen: «;Cémo les
fue alos tuyos en la actividad esa sobre los tridngulos?». Las activida-
des entran al debate pedagdgico con un referente claro, permitiendo
profundizar sobre lo que se espera de la ensefianza y problematizan-
do el aprendizaje de los estudiantes en tiempo real. Este es un aspec-
to central que potencid la evaluacién en linea: la reflexién continua
sobre las practicas.

c) Aprendizaje Institucional

La evaluacién en linea permite brindar informacién significativa a
cada nivel. El maestro quiere ver los resultados de su grupo, el director
de su escuela y después a nivel general hacemos un reporte para to-
dos los inspectores. Esto supone una nueva gestioén de la informacién,
donde ésta no sube ni baja, sino que se genera una base de datos tnica
con accesos significativos para los distintos actores. También supone
un cambio en la estructura de costos: si bien no hay que imprimir, hay
que arrendar una nube de servidores para habilitar que en un dia se
hagan 40.000 evaluaciones como esta. Es mds barato que imprimir,
muchisimo mds barato una vez generada la red de conectividad y dis-
tribuidas las computadoras.

Me parece que la palanca de los cambios es el aprendizaje insti-
tucional, reivindicar el aprendizaje institucional, reivindicar el valor
formativo, la posibilidad de retroalimentar en tiempo real, combinan-
do la mirada disciplinar de especialistas sobre la disciplina, la mirada
didactica de los formadores y una mirada técnica de los evaluadores
con la orientacién de los supervisores: unir en una visién comun sobre
el aprendizaje. La capacidad de generar un dmbito de discusion local
y nacional frente a las propuestas de evaluacién —con sus alcances y
sus limitaciones— permite pasar de la mera devolucién de resultados
estadisticos, a la reflexionar sobre las practicas, para permitir inter-
venciones pedagdgicas oportunas en los centros escolares.

Se debe romper el aislamiento del aula, convirtiendo al docente en
una comunidad profesional preocupada por buscar entre todos, la me-
jor forma de ensefiar en aras de lograr un aprendizaje significativo.
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Alolargo del tiempo nos fuimos dando cuenta de que debiamos ha-
cer las evaluaciones antes. La primera la hicimos en octubre, la tltima
enjunio yjulio. Pero cuanto antes uno las hace, menor es la posibilidad
de alinear la evaluacién a los objetivos de logro por grado. Pero es ma-
yor la oportunidad de trabajar durante el afio y sobre esas tensiones
trabajamos.

Proyecciones

En cuanto a las proyecciones hacia el futuro, el desafio de perso-
nalizar la ensefanza, parece un poco paradéjico hablar de persona-
lizar con tests estandarizados. Tenemos un convenio con la Facultad
de Psicologia, y con un equipo de matematicos estamos desarrollando
tests adaptativos. En los test adaptativos no hay 24 actividades de eva-
luacién para evaluar, sino que segtn el nifio va contestando, el sistema
le propone actividades més faciles o mas dificiles hasta determinar su
nivel de habilidad. Eso ya lo probamos, ya funciona para la evaluacién
de matemadtica del 2009, y la préxima semana empieza un piloto en el
que van a participar 26.000 nifos y se van a probar 2.200 actividades
de evaluacién para tercero, cuarto, quinto y sexto, en lengua, matema-
ticas y ciencias.

Si vemos desde que se empezaron a hacer evaluaciones en el afio
1996, partimos de la Teoria Clasica de los Tests, donde se podia com-
parar en el tiempo, si se contaba con pruebas equivalentes y éstas se
aplicaban al otro afio. Asi se podia analizar qué pasd, si habia mejorado
el aprendizaje o no. Eso fue asi hasta que se nos acabaron las pruebas
equivalentes, y tuvimos que cambiar de metodologia y pasamos a la
Teoria Repuesta al ftem para evaluar un dominio conceptual. No utili-
zamos 24 actividades sino aproximadamente 100 actividades por area
evaluada. Aunque utilizamos un disefio matricial donde los nifos si-
guen respondiendo 24 actividades pero en cuadernillos enlazados por
ciertos bloques de actividades. Esto nos permite evaluar mas dominios
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conceptuales que antes, ya que el nivel de suficiencia en la Teoria Cla-
sica de los Tests se determinaba con el 60 % correcto de las actividades
dela prueba.

Figura 6. Esquema sobre los Tests adaptativos

La gran virtud de la teoria de respuesta al item es que describe
niveles de desempefio: estos alumnos pueden hacer esto, estos otros
pueden ademas de hacer esto resolver estas actividades de mayor ni-
vel de complejidad, etc. Se describe una escala de desempefio que es
muy importante para la devolucion de resultados. El salto que estamos
dando ahora es para los tests adaptativos informatizados, en los que la
equiparacién ya esta dada por la aplicacion del test.
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Figura 7. Inclusién de Tests adaptativos
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La potencialidad del test es que me da referencias vilidas sobre la
potencialidad de los estudiantes durante el afio lectivo, permite identi-
ficar la dispersién de desempefios de un grupo, contribuye a persona-
lizar la ensefianza y a identificar niveles de desempefio de cada nifio,
lo que ayuda a la construccién de equidad social al pretender que en
todas las escuelas se propongan metas de mejora en el progreso de los
niveles de aprendizaje.

El desafio es conceptualizar el lugar que ocupa esta evaluacién en
el sistema educativo. Mas que una evaluacion para el carné de notas
o para definir promocién, tiene otro estatus, pero es dificil introdu-
cir esta nueva conceptualizacion de una evaluacién formativa a gran
escala. Por ejemplo, al final del ciclo les preguntamos a los docentes:
«;Considera que la evaluacion en linea puede contribuir a la mejora
de las practicas de ensefianza?». Esta es la distribucion (<www.anep.
edu.uy/sea>) . Si uno hace clic arriba de cada una de las barras de la
grafica puede ver las respuestas abiertas de los docentes a la pregunta
«;Por qué?». Por ejemplo un docente que contestd «muy de acuerdo»
contestd: «Porque brinda estrategias que se pueden tomar, y abordar
los contenidos en forma diferente. Sirve, también, para ir controlando
nuestro trabajo. Ver por dénde van las estrategias y los recursos que
se utilizan». Otro docente, de los que contesto la encuesta coment6
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«Porque presenta un formato nuevo a los docentes, que puede pasar
a formar parte de los recursos con los que a diario cuenta la clase».
Hay 1.500 respuestas individuales. Si quiere ver las respuestas «muy
en desacuerdo», hace clic y las ve. Estdn todas las respuestas colgadas
en el sitio web.

Para terminar, se puede afirmar que es una innovacién en fase de
consolidacién; es dificil decir cudndo una innovacién se consolida,
pero en el caso de la evaluacién en linea cada afio afno hacemos més
evaluaciones y cada afio nos planteamos un desafio mayor.

Creo que lo central es construir una progresién conceptual en una
tabla de especificaciones que trascienda el nivel primaria y medio, ese
es el desafio en que estamos metidos ahora, de desarrollar un sistema
de evaluacién de aprendizaje formativo y en linea de tercero a terce-
ro. Esto es muy importante ahora, para la dltima parte, en la que yo
voy a hacer tres reflexiones mas sobre el sistema educativo, porque en
las caracterizaciones que hacemos de nuestro sistema educativo so-
lemos decir que tenemos problemas en las transiciones. Tenemos un
problema en la transicién de inicial a primaria, tenemos un problema
enorme en la transicién de primaria a media, tenemos un problema
enorme en la transicién de media a la universidad.

Acd voy a contar dos anécdotas chiquititas. Recuerdo una vez que
Pedro Montt —especialista chileno que vino a dar una conferencia in-
vitado por Unicef—, cuando empezé a ver las cifras de Uruguay no lo
podia creer. Hace poco vinieron unos amigos mios de Argentina a un
congreso que se hizo en Montevideo y decian: «Nosotros revisibamos
las cifras de las encuestas de hogares de Uruguay sobre niveles educa-
tivos de la poblacién y deciamos: le erramos al programa, no puede ser
que Uruguay tenga estas cifras». Porque en nuestro sistema educativo
96 % va a terminar primaria, dos tercios van a terminar el ciclo basico,
pero solo un 37 % va a estar en condiciones de seguir la universidad.
Es un sistema —el medio— que selecciona tempranamente. De hecho
el especialista chileno dijo en la coferencia: «Ya sé por qué ustedes no
tienen examen de ingreso a la universidad: porque seleccionan antes».

Y ahi viene una cuestion, en esta discusion de las pruebas diagnés-
ticas tengo la percepcién de que hay dos tipos de decanos. Unos de-
canos que dicen: «necesito que los alumnos que llegan a mi facultad
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sepan esto y esto y esto» —muy especifico, de la disciplina. Otros de-
canos que dicen: «Yo lo que necesito es que los muchachos que llegan
a mi facultad sean buenos lectores, tengan pensamiento critico, que
yo el conocimiento disciplinar se los ensefio». En esa tensién, noso-
tros en la anep a veces la recibimos como «mird cémo me los mandan».
El «mird cémo me los mandan» tiene efecto de reverbero para abajo,
porque media dice «mird cémo los manda primaria», primaria dice
«pero mird cémo me los manda inicial» e inicial dice «mird cémo me
los manda la familia». Independientemente del juego de la culpa, que
no lleva a solucién alguna, lo critico en un sistema educativo integrado
es tener sefnales de progreso a lo largo del ciclo. Nosotros tenemos un
sistema muy fragmentado, por lo cual es un desafio grande desarrollar
evaluaciones que trasciendan los ciclos educativos.

Las evaluaciones son una sefial y es bueno tener referencias para
el sistema. Nosotros no hemos podido construir sefiales certeras de
qué esperamos en distintos niveles de aprendizaje de forma integral,
eso es parte de la discusién. Hay una discusién sobre fomentar el de-
sarrollo profesional en las instituciones mediante instancias de re-
flexi6n colectiva; yo creo que lo fundamental en algunos casos de las
instituciones primarias y medias es construir un referente y aportar
a una sala de reflexién. Si la evaluacién logra eso, «tiramos cohetes».
No tiene que determinar niveles de suficiencia; nuestro desarrollo cu-
rricular nos impide avanzar a veces en algunas de esas cuestiones. Es
dificil acordar un trayecto comin de construccién conceptual de qué
esperamos en comprension lectora, en ciencias o en matemadticas en-
tre inspectores de Primaria, utu y Secundaria, —aunque hemos hecho
grandes avances. Esos son los desafios de un sistema integrado que
necesitamos desarrollar para tener posibilidades de mejora continua.

Marina Miguez

Voy a mostrar la herramienta diagnéstica de ingreso de la Facultad
de Ingenieria integrada a los sistemas de informacién de la facultad,
para mostrar no solo el disefio o cémo se utiliza, sino cémo eso esta
englobado en todos los sistemas y en todas las acciones de la propia
facultad, que me pareci6 que era mas interesante. Vamos a ver lo que
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nos llevé a disefar estos sistemas de informacién, pasamos rapida-
mente por los distintos instrumentos que tenemos y qué resultados y
qué acciones estamos teniendo.

Las consideraciones son obvias, todos estamos embarcados en estos
problemas. Es mds, no son exclusivos nuestros, son de todo el mun-
do, hace poco estuvimos en un congreso mundial de educacién y vi-
mos que los problemas en las facultades de Ingenieria son los mismos,
que tienen problemas en el ingreso, que tienen grandes problemas de
abandono, grandes problemas con los muchachos en todo tipo de dis-
posiciones y actitudes mds alld de los conocimientos. Al ingreso a la
universidad lo que tipicamente se sefiala son limitaciones en estrate-
gias cognitivas en los distintos niveles, distorsionadas por una accién
especifica, también segun los distintos campos disciplinares, y sobre
todo hébitos, actitudes y disposiciones hacia el aprendizaje que a veces
son dificultosos para trabajar. Esto lleva a un lento avance en las carre-
ras de la facultad que sea, a un bajo indice de egresos y a una elevada
tendencia a la desercidn, sobre todo en primer afo, que es lo que vivi-
mos no solo en Facultad de Ingenieria sino en toda la universidad.

Esto nos para a pensar en lo siguiente: tenemos que poder emplear
herramientas diagndsticas que ayuden al sistema a tomar decisiones
oportunas y acertadas, nosotros no podemos realizar acciones por las
percepciones que tenemos, necesitamos tener mas informacion para
poderactuar en consecuencia. En particular esta frase de Clapton: «Silos
profesores no saben en qué consiste el aprendizaje y como se produce,
tienen las mismas posibilidades de favorecerlo que de obstacularizarlo».
Nos parecié una premisa interesante para trabajar entre los docentes de
Facultad de Ingenieria a partir de la informacién que se recogia.

En el afio 92, la Facultad de Ingenieria ya ponia una prueba diag-
néstica de fisica y de matematica. En el 2001 se empieza a trabajar, se
trabajé incluso durante un tiempo con la Unidad de Ensefianza de Fa-
cultad de Ciencias en el disefio de una prueba diagnédstica que pudiera
ser utily de la que pudieran hacer uso los docentes de la facultad y tam-
bién los estudiantes, que no cayera solo en un resultado. Estos sistemas
de informacién que decide implementar la facultad se integran con
metodologia cualitativa y cuantitativa. En particular la metodologia
cuantitativa, la herramienta diagnéstica al ingreso, que aplicamos an-
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tes de que los estudiantes empiecen los cursos, tipicamente el sibado
anterior —las clases empiezan el lunes—. Esta herramienta diagnésti-
ca al ingreso fue seguida durante dos afios, tuvimos la oportunidad de
aplicar una herramienta diagndstica a los estudiantes con determina-
do avance en las distintas carreras que ofrece facultad, y eso nos permi-
tia correlacionar y seguir la historia de cada uno. Tenemos un sistema
de evaluacién docente en la funcién ensefianza, que también triangula
con estos otros instrumentos y nos brinda informacién de lo que esta
pasando en las aulas desde un punto de vista cuantitativo.

Si vamos a la metodologia cualitativa que nos ayuda a interpretar
los nimeros, tenemos: entrevistas en profundidad con los estudiantes
a distintas alturas de la carrera, grupos de discusién con los estudian-
tes y observaciones de aula no participantes. Todo esto se mueve de
un lado y otro y permite ir generando un contexto y una adecuacién al
contexto de lo que pasa con nuestros estudiantes. También seguimos
lo que llamamos el avance estudiantil de seguimiento académico, en
el que la unidad basica de cada estudiante, de cada individuo, es la ge-
neracién a la que pertenece. Seguimos cohortes, podemos hacer otros
filtros y otras elecciones, pero tipicamente lo hacemos por cohortes.
El referente es el plan 97, la facultad estd creditizada desde esa época,
entonces vamos viendo la cantidad de créditos que van obteniendo los
estudiantes en el periodo de tiempo que sea de interés estudiar, y si es
necesario también se hacen avances sobre el movimiento académico
yaviendo resultados en las asignaturas, en particular.

La herramienta diagndstica de ingreso se empez6 a aplicar en una
etapa piloto entre los afios 2002 y 2004, porque es muy dificil armar
una prueba, todos los que somos docentes acd fuimos estudiantes,
sabemos lo dificil que es jerarquizar, seleccionar, decidir. Se hizo en-
tonces una etapa piloto para tener una prueba que fuera confiable y
sacar conclusiones a partir de ello que ayudaran a tomar decisiones.
En el afio 2005 llegamos, después de esta etapa piloto, a una prueba
que aplicamos cada afio a toda la generacién de estudiantes ingresan-
tes, y disefiamos pruebas equivalentes. Tenemos un equipo multidis-
ciplinario que trabaja en la prueba, que estd integrado por docentes de
matematicas, de fisica, de la Unidad de Ensefianza, un equipo de esta-
disticos, docentes de quimica. Esta prueba estd constituida por mualti-
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ples componentes, a las componentes disciplinares mas tradicionales,
mas tipicas que la facultad ya tenia, que eran fisica y matemdtica, se
agrega la componente de quimica. Hay preguntas abiertas especifi-
camente en matemadticas en las que se ve el desarrollo y se hace toda
una categorizacion de los errores que cometen los estudiantes en esas
preguntas abiertas. En fisica, quimica y matemdtica son preguntas de
multiple opcién en las que los distractores son seleccionados en la li-
nea que decia Andrés: ese distractor me hace pensar que el estudiante
tuvo determinado pensamiento detras, y me permite deducir o inferir
el error que tiene en su manera de resolver el problema.

Tenemos también una componente de comprensién lectora con
una parte de multiple opcién muy superficial de reconocimiento en lo
que tiene que ver con la habilidad de lengua o de algo que ya esta escri-
to, es muy sencillo. Aun asi a algunos estudiantes no les va bien, y esos
estudiantes en particular nos preocupan mucho. Después hay una
parte de desarrollo, el estudiante tiene que identificar la idea principal
de un texto breve y referirla, escribirla con sus propias palabras en un
rectangulito que le damos, y eso también se corrige. En esa prueba hay
una dificultad mayor, se le exige identificar una idea y expresarla por
escrito. Lo que vemos y no es ninguna novedad es que las dificultades
en comprensidn lectora atraviesan cualquier disciplina y pueden inva-
lidar el aprendizaje de fisica, de matematicas, sencillamente porque
no entienden lo que leen, y los estudiantes cada vez leen menos.

Después tenemos un cuestionario que aborda perfiles motivacio-
nales y estrategias de aprendizaje en nuestros estudiantes. Porque no
solo es importante lo que saben, también lo que pueden hacer, cémo
dicen que estudian, qué motivaciones tienen para estar acd, para se-
guir acd, para estudiar en términos mds generales, para trabajar en
equipo, entonces poder integrar esas otras dimensiones hace que se
enriquezca mucho el conocimiento de cada generacion de estudiantes
que entran a la facultad. ;Con qué objetivos se pone esta prueba? Por
un lado los docentes de primer afio se acercan a sus estudiantes en
cada generacién. Se acercan a lo que saben, a cémo dicen que estu-
dian, a quiénes son. Tenemos las variables socioeconémicas, pueden
tener acceso a esa informacion. Por otro lado el estudiante también se
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posiciona en la facultad, esto es lo minimo que esta esperando y yo lo
tengo o no lo tengo. Si no lo tengo, qué hago.

Les voy a contar como se usa esa informacidn. Pretendemos favore-
cer la retencién de estudiantes que se quieran quedar, porque hay un
abandono que es razonable, «me equivoqué, no me gusta esto, quie-
ro hacer otra cosa». Entonces, se trata de la retencién de aquel que si
quiere quedarse alli. A ese queremos ayudarlo.

Pretendemos demarcar tempranamente estudiantes en franco
riesgo de fracaso académico y ver qué acciones podemos tener con
ellos. Disefiar estrategias de intervencién adecuadas al perfil de ingre-
soy analizar la influencia del ritmo de avance en las carreras.

La herramienta diagnéstica media se aplicé durante dos afios.
Es también un desafio el disefio de esa herramienta. Se aplica a es-
tudiantes avanzados, a mitad de carrera, definidos con cada una de
las carreras. Para los estudiantes que entraron en la generacién 2005
y obtienen los créditos, si la herramienta diagndstica media es en el
2008-2009 puedo comparar, puedo ver su historia. Se vuelven a poner
componentes especificas con componentes generales. El cuestionario
de motivacién de estrategia de aprendizaje entonces me muestra qué
estd haciendo ahora la institucién con los estudiantes que llegaron y
cémo llegaron.

Veamos algunos resultados de todo este periodo y sobre todo las
cosas mas generales. Por un lado salimos en la prensa cada tanto en
algunos titulares, entonces nos llaman y nos dan la oportunidad de
hablar de estas cosas y compartir y hacer acciones en este sistema edu-
cativo que esta tan fragmentado.

Nos permite tener los datos generales de nuestros estudiantes. Nos
permite saber de dénde vienen, qué edad promedio tienen, conocer
variables socioecondmicas, ver que el 70 o el 80 % de la Facultad de
Ingenieria son varones, que vienen la mitad de Montevideo y del in-
terior, que hay un alto porcentaje de estudiantes que vienen de ins-
tituciones privadas, algo que es bastante caracteristico en el drea de
ciencias. Nos permite ver en ese avance los estudiantes que siguen, los
de Montevideo, los del interior. Los varones, las mujeres, cémo les va a
las mujeres; no les va nada mal.
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Ese ritmo de avance, ese perfil de los estudiantes que avanzan tam-
bién nos permite hacer reflexiones sobre qué es lo que esta pasando, y
tiene que ver con estos filtros que se mencionaban antes. ;Hay filtros
antes? Si. ;Siguen los filtros después? Si. Y parece que son inevitables
mientras no cambiemos algunas cosas.

La herramienta diagnéstica al ingreso nos permite saber cudl es la
distribucién de puntajes, cémo les va alos muchachos. Nos permite ana-
lizar en qué preguntas se equivocaron, por qué se equivocaron, cuiles
fueron los distractores. Se hacen el indice de discriminacién, el indice
de dificultad, el equipo de docentes toma una decisién sobre cémo dis-
tribuir esto que comentaba Alicia, ya no entre discriminacién y dificul-
tad, sino cémo hago ese interjuego para que no sea tan facil que todos
contesten todo ni tan dificil que nadie conteste nada, en ese interjuego
se pone de acuerdo el equipo de docentes que disefian la prueba.

Esto se conjuga con el avance de los estudiantes, voy viendo afio a
afio dénde estdn los estudiantes, cuantos créditos obtuvieron, cuiles
salvaron los cursos, cudles no salvaron los cursos, tipicamente en Fa-
cultad de Ingenieria primer afio es muy dificil y a veces estan dos tres
afios para aprobar las asignaturas de ese afo.

Hacemos un seguimiento longitudinal de nuestros estudiantes
del plan 97, eso lo hacemos para cada generacién, y a medida que van
pasando los afios podemos ir haciendo informes en profundidad de
cada generacién. Repito que se conjuga la metodologia cuantitativa
con la cualitativa, porque decir que a un equis porcentaje le va mal en
herramienta, que un equis porcentaje perdié un curso no nos dice las
causas, puede haber muchas causas, y ahi si lo cualitativo cobra im-
portancia. Nos permite saber que los estudiantes que trabajan mds
de 20 horas son los que mas desertan, porque la universidad parece
no estar adecuada totalmente a las exigencias de los estudiantes que
trabajan ocho horas por dia. Nos permite ver que la gran mayoria de
los estudiantes que tuvieron suficiencia en la herramienta diagnéstica
siguen siendo poblacién activa después de cinco afios. Podemos saber
qué diferencia hay entre estudiantes activos y desertores. Por ejemplo
en el puntaje que obtuvieron en #p1 o en la cantidad de componentes
suficientes, cuantos mas componentes suficientes tienen en la prue-
ba, mejor les va en la facultad. Tenemos mucho estudio para adelante,
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podemos comparar esos resultados en up1 con lo que va pasando des-
pués, podemos hacer relaciones entre el rendimiento y la herramienta
y como avanza en la carrera la poblacién activa, podemos hacer muchi-
simos cruzamientos para tratar de entender esto que es muy complejo
y en aras de hacer acciones.

El cuestionario de motivacién de estrategias de aprendizaje es muy
enriquecedor, nos permite ir de la punta del iceberg, que es lo que ve-
mos con los estudiantes y con las disciplinas, a lo mas profundo, ver
qué pasa con sus cuestiones, con cémo dicen que estudian. Por ejem-
plo, les preguntamos los motivos y les presentamos una lista cerrada
de siete motivos, después de haber hecho toda una parte abierta du-
rante varios anos. El motivo que mas senalan tipicamente, generacién
tras generacion, es el placer que les causa saber mas sobre temas que
los atraen, y el que sigue es garantizarse insercién laboral, que esta
muy bien, y en Ingenieria estan bastante acertados.

Los muchachos entran con algo que podemos llamar motivacién
intrinseca en términos superficiales, por un cuestionario otra vez,
porque es lo que ellos dicen sobre lo que piensan, lo que dicen sobre
ese tema. Y otras preguntas, a modo de ejemplo: «Mientras resuelvo
un problema pienso cémo se relaciona con otros problemas de la ma-
teria»; muchos dicen que no, porque lo que les interesa es el resultado.

Cémo dicen que aprenden: el 25 % cuando no entiende algo se que-
da con la duda y no le pregunta a nadie, ni a los compaferos ni a los
profesores, ni mira un libro, ni busca en internet, hacen como maximo
lo que se les pide y no mds, que es un buen ahorro de energia, pero
siempre les decimos que lo que ellos entienden que es lo maximo no
es lo que el otro entiende que es lo maximo y en esa disonancia a veces
tienen problemas.

Casi un tercio estudia de memoria todos los temas, de memoria
repetitiva, de memoria no significativa, casi la mitad estudia de me-
moria lo que no comprende bien. Esto es un promedio de 2005 a 2012.

Un 30 % estudia solo los temas que preguntan siempre. Y el 70 % no
estudia con otros ni en grupos, esta es una caracteristica muy fuerte
en los estudiantes de Ingenieria, en general son estudiantes muy so-
litarios. Lo vemos cuando hacemos algunos trabajos en liceos, vemos
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que ya empiezan a diferenciarse por esa caracteristica cuando eligen
las orientaciones.

Y también nos permite ver la distribucién de mitad y final de ca-
rrera segin las zonas de Montevideo, nos deja ver que estan en las zo-
nas donde se agrupan los profesionales en Montevideo. Por eso decia
que seguimos reproduciendo el sistema, no estamos logrando salir de
eso. Sin embargo con algunas apreciaciones que tomamos en cuen-
ta vamos a tomar algunas acciones. Nos damos cuenta de que el libre
acceso no es suficiente para garantizar condiciones de igualdad en el
avance académico, es un problema en toda América Latina la perma-
nenciay la posibilidad de egreso sobre todo de aquellos estudiantes de
contexto desfavorable, de los cuales a la Facultad de Ingenieria llegan
muy poquitos.

Resulta central establecer mecanismos de inclusién que desacti-
ven estos filtros. Ahi encuentro algunos trabajos bien interesantes de
nuestro rector, recomiendo uno que habla sobre la divisoria del apren-
dizaje, que nos parece muy acertado. Dice que la divisoria digital es
importante, pero es solo un aspecto de la divisoria del aprendizaje,
que es lo que esta dividiendo a los paises que realmente logran que los
muchachos avancen y que la educacién vaya para adelante de los que
no, y qué se hace con lo que uno aprende, si eso le da posibilidades de
cambiar su entorno familiar, de cambiar su entorno social, de pensar-
lo creativamente. Para hacer estas cosas hay que intervenir delibera-
damente en estas situaciones, y eso es lo que estd intentando hacer la
Facultad de Ingenieria.

Pasamos a algunas acciones en escala micro, pero queremos traba-
jar con todos los estudiantes que ingresan. Entonces estamos hacien-
do acciones en escala macro con los recursos que tenemos, de la mejor
manera que podemos, pero, como siempre, recursos insuficientes.
Sabemos que la entrada a la universidad les estd cambiando el ecosis-
tema a los estudiantes, que hay cosas que los complican mucho, senci-
llamente porque pasan de una institucién a otra mas grande. Porque
venian de un Bachillerato de Ingenieria en el que eran cinco estudian-
tes y ahora entran y son 1200, que después van a un tedrico y son 100 0
van a un practico y son 30, que tampoco es un disparate. Les genera un
no lugar y una no pertenencia que hay que trabajar con ellos.
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En este sentido queremos utilizar estos sistemas de informacidn,
estas pruebas diagndsticas que ponemos como un proceso para mejo-
rar la ensefianza de una manera formativa y que permita los aprendi-
zajes de los estudiantes.

La facultad tiene una actividad introductoria en la que se da la
bienvenida a los muchachos, se les explican cosas. Eso nos ha permiti-
do tomar decisiones educativas con informacién adecuada y oportuna
y decir: asi como estan montados los cursos de primer afio, para el 95 %
de estos estudiantes que estan ingresando no sirven, sirven solo para
un 5 %, tenemos que hacer cambios.

Aparecen modalidades lentas de cursados, trayectos diferenciados
que se asocian con cursos anuales en los que ademds de trabajar la
disciplina se trabajan estrategias de aprendizaje en matematica, tra-
bajo en equipo. Los muchachos no quieren estudiar en equipo, pero
tienen que hacerlo porque después van a trabajar en equipo y se tienen
que poder comunicar no solo entre ingenieros sino con cualquiera de
la sociedad. También es importante desarrollar esas habilidades, esas
competencias, y en eso también estamos trabajando. Trabajamos en la
flexibilizacién fisica y matematica en ambos semestres, modalidades
alternativas. Hay un cursado de fisica que entusiasma mucho a los es-
tudiantes que se llama Fisica 1++, que tiene aplicaciones que realmen-
te dan ganas de hacer fisica de vuelta. Tenemos cursos breves de apo-
yo en estrategias de aprendizaje, comprension lectora, matematicas y
légica en aquellas cuestiones que entendemos que son bdsicas y con
las que los estudiantes no estin pudiendo a partir del diagnéstico que
estamos haciendo y de las entrevistas.

Desarrollamos un apoyo permanente al estudiante. Damos una
devolucién de los resultados de la herramienta diagnéstica. No solo
se cuelga un papel con el resultado, sino que se les dice «esto dio asi,
fomentamos que haga esto», esta es la sugerencia de un equipo orien-
tador. En algunos afios funciond, ahora estdn trabajando los talleres
de orientacién al inicio, el 1y el 2, en los que se resuelven un montén
de problematicas de los estudiantes en el sentido de que pueden con-
sultar, preguntar, acercarse, hay un espacio de consultoria y atencién
permanente que esta atendido entre la asistencia académica y la Uni-
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dad de Ensefianza, y las tutorias que también son bastante comunes
en muchas facultades.

La Unidad de Ensefianza también hace un trabajo con los docen-
tes a partir de estos diagnésticos y del sistema de evaluacién docente.
Tenemos cursos, tutorias diddcticas, para el disefio de las pruebas se
trabaja con los docentes, porque no es tan sencillo hacer una buena
evaluacién de maltiple opcidn, es facil de corregir pero es muy dificil
de disenar, y se estin generando materiales alternativos y libros para
los cursos de inicio.

En resumen, la integracién de las distintas dimensiones que im-
plica la estrategia que aplica la facultad con las pruebas diagnédsticas
integradas a ese sistema nos resulta un importante factor explicativo,
formativo y de mejora continua para disefar estrategias institucio-
nales adecuadas al contexto para cada generacidén que ingresa, para
poder promover una mejor ensefianza y un mejor aprendizaje. Estos
son dos aspectos:

Primero, las herramientas cubren algunos aspectos de la realidad,
es dificil cubrir todo, ponemos muchos componentes, muchos siste-
mas, muchos instrumentos, pero es dificil cubrir todo. Por otra parte,
los sistemas son limitados y hay que seguir tratando de que evolucio-
nen en el disefio, en los alcances, en la aplicacién, en los recursos que
tenemos, con las acciones que hacemos, porque quizas hay competen-
cias en las generaciones nuevas que no estamos pudiendo medir por-
que todavia no nos dimos cuenta. Estos estudiantes multitask que es-
tan haciendo una cosa y uno piensa que estan distraidos a lo mejor no
estan tan distraidos, algunos de ustedes estian contestando un mensa-
je en el celular y me estin escuchando, entonces nuestros estudiantes
pueden hacer lo mismo. Nos esta faltando todavia capacidad de medir
eso, y creo que lo tenemos que tratar de desarrollar.
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Debate

Pregunta 1

—Con respecto a la exposicién de Peri, ;quiénes y cémo elaboran
las pruebas? ;Se hace una evaluacién de los aspectos creativos de los
nifos?

Pregunta 2

—Para Marina: ti describiste muy bien todo lo del aparataje, todo
lo que es la estrategia, pero de los resultados sale que eso no frena la
desercion; ha mejorado el nivel académico de los estudiantes.

Pregunta 3

—Las pruebas son en papel?
—Si.

Pregunta 4

—Con respecto a los resultados que todos conocemos de Ingenie-
ria, que siempre son cuestiones mas puntuales de lo que presenté la
unidad, es infinitamente mas rico lo que sale con relacién a lo que se
hace con todo esto que es infinitamente mas global de lo que se dis-
cute normalmente, todos hemos estado preocupados estos anos por
los resultados y seguimos. Las pruebas diagnésticas de Ingenieria han
ido descendiendo, fue el planteamiento central de la presentacién de
Marina. Conocemos los resultados, que en los tltimos afios han llega-
do a niveles francamente alarmantes en el sentido de que algo pasa.
Tenemos insuficiencia a nivel 1y entonces, ;qué reflexién hacen? Ge-
nuinamente todos nos podemos preguntar si no hay algiin elemento
que tenga que ver con la formulacién de los instrumentos de esa eva-
luacidn, con el instrumento, con el corte del instrumento.

Otro problema que me preocupa desde hace mucho es el contex-
to en el que se aplican las pruebas. Esta prueba y cualquier otra en la
universidad, y lo mismo va a ser para la comprensién del afio que vie-
ne. Las pruebas de conocimiento se aplican al inicio sin situacién de
examen, los muchachos no se preparan para eso, estin acostumbra-
dos a ser evaluados continuamente con una preparaciéon previa. To-
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dos sabemos como inciden las formas de preparacién de las pautas en
los resultados. Entonces el hecho de que se apliquen al inicio, sin una
adrenalina y una recuperacién de conocimientos para ese fin, parece
que puede estar incidiendo en los resultados.

Pregunta 5

—En cuanto a lo que decia Marina, que desertan porque «esto no
es lo mio», ;cudntos se han distanciado —si lo han visto— por esa pri-
mera mala experiencia? ;Cuanto estd influenciado por ese primer test
que les dice «esto no es lo tuyo»? ;Cudnto de eso se ha tenido en cuenta,
cudnto de este costo-beneficio, cudnto de este beneficio no tiene un
alto costo? Habria que cuidar las dos caras de la moneda en el sentido
de qué le pasa al estudiante cuando ve que su resultado es cero, ese es
el costo.

Por otro lado, cuando hablas de los equipos, cuando conformamos
el equipo, qué perfil tiene ese equipo, quién es la gente que arma la
prueba, si estd en primero o no estd en primero, si son los mismos que
después les dicen a los estudiantes «no sigan porque no vale la pena,
no van a poder con esto». No sé si no hay que tener cuidado con la con-
formacién de esos equipos y esas pruebas, sumado a lo que Mercedes
expuso como llamado de atencién en lo que es la prueba de ingreso,
que comparto. Son cuestiones que hay que mirar.

Pregunta 6

—Si no entendi mal, las dos experiencias tienen una composicién
fundamental que esta soportada por multiple opcién. Lo que planted
Andrés de las tematicas de los distintos decanos, el extremo, las cues-
tiones que tienen que saber, las cuestiones de la asignatura, las cues-
tiones propias de la asignatura, hasta desempefos, en competencias,
de conocimiento. Mi duda es si eso es parte de lo que habia hecho la
universidad unos anos atras, gran parte de lo que importa son esas ha-
bilidades para leer, para aprender, para desempefiarse en ambientes
diferentes, etcétera. No tenia que ver directamente con saber tanto de
matematica, tanto de fisica, etcétera. Mi pregunta es si se estd eva-
luando eso, o se estin evaluando los desempefios que tenemos inten-
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ciones de conocer y esas capacidades de los estudiantes no se estin
evaluando.

Pregunta 7

—Apoyo las dos preguntas anteriores. Ustedes dieron una cantidad
de datos de suficiencia e insuficiencia, pero quedd poco claro qué pasa
en el aula, qué les dijeron los profesores en cuanto ustedes supieron los
numeros. ;Eso refleja lo que el docente debe saber de aula?

Pregunta 8

—Ampliamos y hacemos la descripcién de la estrategia: si a nivel
del cuerpo docente eso generé algin tipo de reflexién, algin tipo de
estrategia, si sirvid para algo y qué resultados arrojo.

Pregunta 9

—Dos aspectos que vienen de la mano de los citados. Una cosa que
me pregunto con respecto a la confiabilidad de los nimeros, simple-
mente pensando en los ndmeros, es la motivacion o el interés del estu-
diante que lo hace contestar bien, ese esfuerzo que pone el estudiante
en la prueba diagnéstica para resolver cualquier situacion planteada.
No es lo mismo errar que no contestar, al menos en el servicio donde
estoy hay muchos items que no se contestan y a veces nos queda esa in-
terrogante: ;por qué no se contestan?, ;porque estoy apurado, porque
estoy muy cansado y no tengo ganas de pensar o porque no lo sé? Eso
me parece que fue un hilo de sombra.

El segundo aspecto, que es el mas preocupante, al menos en el ser-
vicio donde trabajo, es qué se hace con el nidmero o qué se hace con el
contenido que induce el nimero, con la informacién, que puede ser
con una doble mirada como planteaba Alicia. Me parece que lo inte-
resante es que esas miradas se incorporen al menos en los primeros
ciclos, es decir: por qué se equivocd y cudles podrian haber sido los
motivos distractores que planteaba Marina que llevan a tener un error,
cudles son los tipos de errores y qué puedo hacer con esos errores en
mi trabajo en aula cuando inician la universidad. Me parece que ese es
el desafio mds grande en la ensefianza.
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—Una pregunta muy general para Alicia, un pedido de comentarios
sobre lo que escuché de los dos compafieros, dada su especializacién,
scomo ve estas experiencias?, al menos por lo que pudo escuchar aqui,
y en particular, ;c6mo ve la construccién de consensos, como decia
Andrés, que implica la construccién misma de las pruebas, si es que
eso se visualiza? Y a ellos, que nos expliquen cdmo se construyen las
pruebas en este sentido, no tanto en el aspecto técnico sino los acuer-
dos que implican sobre lo que se supone pertinente aprender.

Una segunda cuestidn, respecto a esta maravilla del pasaje a lo digi-
tal, si no hay un riesgo de limitar algunas posibilidades. Potencia mu-
cho, eso qued6 muy claro, pero sno implica también algunos limites,
especialmente a lo cualitativo, a lo que no es multiple opcién, a lo que
queda abierto? Vos mostraste al final las 1500 respuestas abiertas de los
docentes, pero es bastante dificil procesar eso, ;qué se hace con los es-
tudiantes y sus respuestas abiertas, si es que las hay en este sistema? Es
decir, si esta modalidad no termina condicionando hacia cierto tipo de
pruebas y deja otras de lado, si tiene algiin limite y, en todo caso, si us-
tedes estan buscando cémo superarlo y qué han hecho en ese sentido.

Para Marina, aunque podria ser para cualquiera: pareceria que las
pruebas intentan medir conocimientos y en cierta medida después
aprendizajes. ;Como se relaciona eso con la ensefianza? Ti lo sugeris-
te cuando dijiste «se han cambiado cursos a partir de alli». ;Qué tanto
evaltan de la ensefianza, qué tanto evaldan de la actividad docente y
c6mo estdn impactando en la actividad docente? Se pregunté por alli
por impactos de las pruebas en ese sentido.

Y finalmente, para todos, me parece que buena parte de la preocu-
pacién por las pruebas diagndsticas en los tltimos afios y por las prue-
bas en general tiene que ver con una percepcién muy preocupada y
preocupante de los resultados generales de los sistemas educativos.
Como ya pregunté algin compaiiero: ;estamos logrando cambiar algo
a partir de esto, o mds bien terminamos o bien en una gran depresién
o bien, como dijo Andrés, en un traslado de culpas hacia otros, todo
viene mal de algin otro lado, con estos estudiantes tan desastrosos
nada podemos hacer? Ese tipo de diagndstico catastréfico puede ser
real, pero no nos dice mucho sobre qué hacer y cémo.
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Respuestas

Alicia Camilloni

Creo que todas las evaluaciones, que muchas veces tienen la ca-
racteristica de tener que ser practicas, es decir de poder evaluar con
cierta calidad y rapidez para obtener la informacién, surgen mucho de
la ganancia, entonces uno tiene que saber que siempre son parciales,
que no se va a poder evaluar todo y por lo tanto que no conoce acaba-
damente ese objeto que se esta evaluando.

En el caso de Andrés, me parece claro que se evaltia una gran canti-
dad de conocimiento de los estudiantes, con lo cual se da informacién
que no existia. Me parecid interesante que hablara de alineamiento
—respecto de qué se estd evaluando— de los conocimientos de los
alumnos con los curriculos y también con las estrategias de ensefan-
za. No me cabe duda de que es absolutamente ventajoso, mi primer
comentario seria ese, poder encarar eso y pensarlo mas a lo largo del
tiempo como un proceso con el cual se van mejorando las pruebas.
Ciertamente, a mi también me preocupa qué se dice y qué se pone,
c6mo son las pruebas, no creo que con lo largo aparezca lo técnico. Y
por otro lado lo pertinente, creo que el problema de la evaluacién es
resolver técnicamente bien la evaluacién pertinente que uno tiene que
hacer respecto a los contenidos. En ese sentido, los felicito por el avan-
cey particularmente porque uno sabe que no es todo, que siempre hay
mas para evaluar.

Respecto de la presentacién de Marina, me quedé con alguna pre-
gunta. Por ejemplo, me gustaria saber si los alumnos conocen los
contenidos que van a ser evaluados en la prueba diagnéstica, y me
preocupaba mdas una pregunta que también se hizo: ;los alumnos se
preparan para esto?, ;como se preparan, como llegan a la prueba? En
buena medida las respuestas van a depender de esto, sumado a las ex-
pectativas previas que puedan tener. En segundo lugar, los contenidos
que se toman, ;realmente pertenecen al curriculo escolar? Porque lo
tnico que sé acerca de los resultados es lo que vi en algunos titulares,
por ahora no tengo mds informacidn, son bastante impresionantes.
Estamos acostumbrados a ese tipo de titulares en los diarios. Se hizo
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una investigacién precisamente sobre el cardcter catastréfico que se
les da a esos titulares en los diarios, con distintos objetivos.

Si solamente ese porcentaje de alumnos ganaron la aprobacién...
Voy a hacer una pregunta que quizas parezca técnica. Vos hiciste una
referencia a los indices de dificultades y a los indices de discrimina-
cién, ;como hacen ustedes para fijar los indices de dificultad y los in-
dices de discriminacién? Esa es una de las cuestiones fundamentales.
¢Hay un proceso de estandarizacién previo de la prueba diagndstica?
Me parece muy interesante la trayectoria que van haciendo de los ob-
jetivos que se proponen con la prueba, pero siempre se corre el ries-
go de que los resultados sean contradictorios, que no se logren algu-
nos efectos, que se produzcan otros. Yo habia dicho que a mi si me
preocupan las pruebas diagnésticas por el fracaso inicial del alumno.
El sentimiento de fracaso como sentimiento que revive situaciones
personales, y en segundo lugar como una especie de sefial que le da la
institucién de «esto no es para vos», que es lo que finalmente algunos
de los estudiantes entienden. Es un caso muy interesante el de inge-
nieria, personalmente me interesa mucho, qué pasa con las carreras
de ingenieria.

En el mundo faltan ingenieros, hay programas muy importantes
de promocién parala incorporacién de nuevos estudiantes a la carrera
de ingenieria, para lo cual se hace un trabajo muy importante en algu-
nos paises tratando de convencer a las mujeres de que la matematica
puede ser aprendida por la mujer. Hay un prejuicio en otros lugares,
creo que no pasa ni en Uruguay ni en Argentina, pero hay programas
destinados especificamente a convencer a las mujeres de que pueden
aprender matemadtica y pueden seguir ingenieria, porque ciertamen-
te uno observa c6mo, a pesar de que las mujeres se han incorporado
masivamente a la universidad, esto no ha ocurrido con algunas carre-
ras de ingenieria. Ustedes tienen el 70 % de varones y tendriamos que
ver qué pasa con eso. El mensaje «ingenieria es dificil, ingenieria no
es para todos» es un mensaje duro, que quizas vaya en contra de lo
que ustedes se proponen y todos nos proponemos, que es tener una
mayor matricula en la carrera de ingenieria, abrir las puertas a los es-
tudiantes, de manera que se puedan incorporar y tengan confianza en
que pueden hacerlo, es decir, contribuir a un autoconcepto positivo
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respecto de sus posibilidades y un mensaje que es contradictorio de
autoeficacia negativa que tenga que ver con la versién inicial.

Aunque ustedes no le den el carné de calificacién, aunque no sea
una prueba vinculante respecto a la decisiéon que tome, el estudiante,
con toda su historia escolar, arrastra varias evaluaciones. El peso que
las evaluaciones tienen como sefiales, como respuestas que dan las
instituciones respecto de lo que ellos saben —esto estd estudiado en
el andlisis del discurso del docente, el docente siempre evalta lo que
el alumno contesta—. El fracaso, el no poder contestar o el contestar
mal en pruebas iniciales, puede ser muy duro. Esto es lo que les quiero
preguntar, si han evaluado cudles son los sentimientos o las modifica-
ciones que puede haber en el estudiante que llega con una expectativa
frente a éxitos o fracasos en la prueba diagnéstica.

Andrés Peri

La primera pregunta era quién hace las pruebas. Tenemos itemé-
logos, que son maestros que hacen items de evaluacién. Hacemos un
llamado puablico a maestros que quieran participar, los maestros parti-
cipan en una capacitacién de cuatro dias en produccién de actividades
de evaluacién y después entran en un proceso en el cual, a través de la
plataforma que desarrollamos, envian propuestas de evaluacién y un
equipo técnico de la unidad dice «estd bien la consigna», «estd mal la
competencia», «es ambiguo lo que quiere medir, vuelva a hacer», inte-
ractda hasta que al final el equipo de especialistas aprueba el item y les
pagamos. El proceso de produccién tiene algunos lios, no es perfecto,
pero tiene algunos mecanismos de seleccionar a los buenos en la pro-
duccidn descentralizada, y después en la seleccién de esas actividades
para conformar la prueba. Pero después nosotros tenemos que ase-
gurarnos de que las actividades que tenemos cubren toda la tabla y
cubren los distintos niveles de dificultad. Eso es dificilisimo, esos son
lios que enfrentamos.

La segunda cuestién son dudas sobre la multiple opcién. Hay una
investigacién que en su momento presentd Pedro Ravela titulada Qué
evaliian los docentes en primaria cuando ellos proponen actividades. Hay un
discurso en los docentes, cuando dicen «las evaluaciones estan dadas,
son todas memoristicas de baja produccién», hay que ver las activida-
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des que hacen. Cuando se analizaron las actividades que proponen,
son memoristicas, repetitivas, de contenidos especificos de las cosas
que han ensenado. En este debate entre cuestiones de multiple opcién
o respuesta construida —ojo, tltimamente hay una pregunta sobre las
limitaciones—, es cierto que nosotros no les decimos a los docentes
«no haga pruebas de multiple opcién en su aula porque estd mal». Por-
que un docente con 22 alumnos contesta cada una de las producciones
y ve la produccién. Cuando uno hace una prueba de sistema, no de
aula, es otro partido, yo a veces digo que hay como una ruptura episte-
moldgica de la produccién, de lo que hay que hacer. Es distinta la prue-
ba de aula, la que yo hago para ver progreso y cémo lo que yo ensefié
de esta sefial que construye este tipo de pruebas. La primera consigna
dela evaluacién de aula es que uno tiene que evaluar aquello que ense-
no, ergo, no puede haber ninguna evaluacién por fuera del proceso de
ensefianza. Eso es para la evaluacién de aula, para cualificar alumnos
en un grupo.

Pero los sistemas educativos complejos son algo mds que la suma
de aulas, el aprendizaje institucional de un sistema educativo no fun-
ciona sumando aulas y sumando propuestas de evaluacion de docen-
tes, ni sumando notas, ni sumando promociones. Funcionan por otros
y eso es lo que me parece mis importante tratar de transmitir, y es
dificil porque la mayoria de los docentes se forman en el 1ra con ese
paradigma, y entender el lugar que ocupa esta evaluacién, cémo nos
ayuda para otras cosas es un bicho raro y molesto en esa cuestién y me
parece uno de los desafios mds importantes que tenemos.

Después, sobre el impacto en los docentes, dos cosas. La primera,
cuando uno hace cuestiones a esta escala es bravo evaluar el impacto.
Cuando hicimos la primera evaluacién los docentes nos decian «jqué
lindo esto!, pero estoy en mi casa robandoles el tiempo a mis hijos
analizando los resultados». Es muy claro que tiene que haber tiempo
institucional para pensar qué pasé. En la segunda versién fuimos al
Consejo de Ensenanza Primaria y explicamos que no podiamos seguir
desarrollando este proyecto sin tiempo institucional de reflexién en
las escuelas. Secundaria tiene ya salas de reflexién instituidas en to-
dos los centros, pero en Primaria depende de la categoria de escuela,
las escuelas de tiempo completo tienen toda la semana, las de tiempo
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extendido tienen dos veces a la semana, las escuelas comunes y las de
practica no tienen tiempo institucional para reflexionar sobre el pro-
ceso educativo. Eso es un problema enorme, no de las evaluaciones,
sino de las mejoras, y parte de lo que pasé es que el consejo resolvid
cuatro salas de reflexién a posteriori del ciclo, dos para la evaluacién
en linea y dos para los aspectos que no evalia la evaluacién en linea.

Yo digo que la magia pasa en cada escuela. La responsabilidad
nuestra es construir un recurso significativo, potente. Alicia plantea-
ba cémo lo alinea, para mi el verbo alinear es fundamental, pero es
dificilisimo en nuestro sistema. ;Estan alineadas las pruebas con la
didactica de los formadores en servicio? No lo puedo asegurar. ;Es-
tan alineadas las pruebas con el programa? Si, lo puedo asegurar. Pero
el programa no llega a determinar exigencias, ese es un problema.
¢Como mejoramos? Yo soy de la tradicién de hacer hipédtesis de tra-
bajo, hacer, pensar, reflexionar y seguir. Si hacemos una educacién
tedrica sobre el mundo y sus alrededores, la actividad de los tridngulos
es la que esperamos para cuarto, es riquisima la discusién sobre eso.
Recuerdo las discusiones con la inspeccién técnica, la primera prueba
de segundo que hicimos en su momento, habia una cuestién de que las
capas de comprension lectora frente a un texto son muy variadas, lo
que uno quiere en la prueba diagndstica es ver niveles de desempenio,
no niveles de suficiencia. Los niveles de suficiencia son para otro tipo
de pruebas, pero esa es una discusion en esta cuestion del cardcter de
las pruebas. Todas nuestras pruebas estdn colgadas en internet, si al-
guien quiere verlas, va al sitio y estan.

Yo antes tenia una ilusién marciana, queria que la prensa discutie-
ra las actividades que proponiamos y hacer ptblicas esas actividades,
pero la prensa nos dio como adentro de un gorro el afio pasado. Y ojo,
cuando dijeron «la mitad de los escolares fallaron en la evaluacién en
linea» fue porque salimos a aclarar que si es una prueba formativa no
hay que fallar. La prensa después dijo «ahora que les fue mal dicen que
son formativas». Nunca podés ganarle a la prensa. Otra cosa que nos
pasaba cuando haciamos las evaluaciones era que como después es un
proceso continuo lo pueden hacer en cualquier momento, como publi-
cabamos las respuestas, los nifios eran mds astutos, iban a los lugares
y contestaban basindose en la informacién que ya estaba publicada.
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Entonces pasamos a publicar la prueba pero no los resultados, antes
publicibamos los resultados.

Ahi hay una cuestién sobre los impactos. Creo que el impacto es
modesto en este sentido. Nuestro objetivo es primero que el desarrollo
profesional de los maestros y los docentes sea una actividad significa-
tiva dentro de un afo lectivo normal, hago una actividad y me junto
con otros para pensar qué pasé. Para mi ese es el desarrollo profesio-
nal, no es sacar al maestro del aula y volver a ensefiarle matematica,
ese es el modelo tradicional que hemos ensayado siempre. Para mi lo
critico es alinear, pero después estin el Prolee y el Prorrazona, dos pro-
gramas transversales de cufio e influencia de la universidad en la anep.
¢Estan alineados con nosotros? No. ;Queremos alinearlos? Si. Pero
scuanta gente comprende la estrategia de intervencién?, porque im-
plicitamente en esta cuestion la evaluacién es una forma de intervenir.
Reconozco que no solo se evalda, detrds hay un formato de conceptua-
lizacién, comprensién, posicionamiento y reflexion.

Recuerdo que cuando presentamos las evaluaciones Héctor Florit
hizo dos preguntas. Dijo: «Andrés, ;lo que preguntamos en la prueba
es lo fundamental que tiene que saber un alumno en el grado?». Yo
le dije: «Hicimos muchos procesos de acuerdo y de construccién de
consenso para la tabla de especificaciones, uno puede ir al sitio y ver
la tabla de especificaciones, que es la matriz a partir de la cual se arma
la prueba. Hicimos los procesos de acuerdo, eran publicos antes de la
prueba». Y la segunda pregunta fue: «;Y ese es el nivel de exigencia
socialmente esperado para el grado?». Le dije que no podia contestarle
en una respuesta. Las actividades eran hipétesis de trabajo, cuestiones
relevantes, pero después cuando analizamos la prueba, el nivel de exi-
gencia era muy alto. Ojo, ;qué tituld la prensa? «Una forma de mejorar
los resultados educativos: hacer pruebas mas faciles». Les pregunta-
mos a mas de 1500 docentes y en matemadtica y ciencias mds del 40 %
considerd la prueba muy dificil o dificil.

Después estaba la prueba del limite de lo digital, que cierra cosas
y abre otras puertitas, porque uno puede tener una animacién como
reactivo a lo que quiere hacer, puede tener una simulacién como des-
encadenante de la propuesta. Nuestras pruebas no tenian colores, eran
en blanco y negro, uno podia arrastrar un objeto y hacer una funcién
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biunivoca en algo de relacionar algo con otro, se abria un horizonte de
otras posibilidades. Lo cierto es que creo que las pruebas que hacemos
todavia son tontas, son pruebas que se podrian hacer en papel, todavia
no tenemos desarrollo de estas capacidades. La posibilidad esta. Pero
quiero transmitir lo dificil del proyecto global, comprender que lo es-
tamos haciendo en un sistema publico y privado.

Segundo, construir pruebas es dificilisimo, que estén alineadas,
que sean significativas y que tengan el nivel de exigencia socialmente
esperado.

Tercero, tener una plataforma en la que todo el que quiera hacer la
prueba la pueda hacer. Eso supone pelearme con Ceibal, decirle «esta
escuela no tiene conectividad, tiene que tenerla, porque tiene que ha-
cer la evaluacién en linea». Y después los problemas en las escuelas
donde hay muchas miquinas rotas y el esfuerzo que supone que para
esta actividad todos los nifios tengan sus computadoras cargadas con
las baterias para poder hacerla en la clase.

Unir todas esas cuestiones es parte del desafio de este tipo de pro-
yecto. Ahora el desafio es construir el trayecto de tercero a tercero.
Para mi es muy importante llegar a acuerdos conceptuales. El proble-
ma es dar el salto entre primaria y secundaria, una parte es el cambio
institucional, como pasa también en este salto entre secundaria y la
universidad. Pero estas cuestiones son conceptualizaciones, progre-
siones, profesionales distintos esperando cosas distintas, los mismos
muchachos. Yo tengo en la presentacién una grafica que muestra la
repeticién de primero, segundo, tercero, cuarto, quinto, sexto de pri-
maria, primero, segundo y tercero de secundaria. Muestra que en el
periodo 2002-2011 en primaria bajé sistematicamente todos esos afios,
y en secundaria subié. Cuando vean la grafica se van a dar cuenta del
impacto que tiene el problema de las transiciones.

Marina Miguez

Esvital dénde pone uno el foco. Como decia Andrés recién, la pren-
sa pone el foco donde le interesa para vender un diario, tenemos ese
sufrimiento compartido. Por eso mismo hacemos informes que van
mucho mais alld de ese titular, que estdn colgados en la pigina de la
Facultad de Ingenieria y se han distribuido ampliamente, en los que

100 La evaluacién en la educacion superior: un escenario de controversias



el foco no es «el 92 % es insuficiente» como titula la prensa. Hacemos
andlisis no solo de las componentes disciplinares; las preguntas se
suelen focalizar en el nivel de suficiencia en matematicas, en fisica
y en quimica, y en la Facultad de Ingenieria, si bien esas componen-
tes estdn, tenemos el foco puesto en un cuestionario de motivacién
de estrategia de aprendizaje. Tanto que hay una tesis de maestria y
una tesis de doctorado atris de ese cuestionario, y ahi puso las pilas
la facultad que tiene que ver con los sentimientos. Claro que nos inte-
resan los estudiantes como individuos y por eso aparecen todas esas
situaciones, la prueba permite tener una informacién para saber qué
acciones desarrollar que sean consonantes. Sino, podriamos hacerlo
por el olfato, «<me parece que ahora tendriamos que hacer no sé qué o
trabajo en equipo». Pero ;es lo que precisan los muchachos?

Otra pregunta era sobre el contexto en el que se aplica la prueba
diagnéstica. Voy a citar a una docente de la Facultad de Ingenieria: «Lo
mejor de la prueba diagnéstica es el contexto en que se aplica, porque
asi aprenden lo que es dar un parcial en la Facultad de Ingenieria con
algo que no tiene que ver con la asignatura», con una prueba que no
implica perder una asignatura. Aprenden que tienen que traer la cédu-
la de identidad, por ejemplo —ano tras ano cada vez mas estudiantes
vienen sin cédula—, y con los padres. Esos son cambios que se ven y
esta docente, a la que le interesan mucho los temas de ensefianza, dice
que para ella eso es realmente algo valioso.

Elcontexto también es importante porque se les explicalo que quie-
re decir esta herramienta diagnoéstica. En la actividad introductoria a
los muchachos se les dice «no tienen por qué estudiar para la prueba».
No queremos que estudien porque no es una prueba que evalia cono-
cimiento, es una prueba que intenta medir, mediando las vacaciones,
de qué se acuerdan y cémo vienen, qué traen puesto a la facultad, ese
es el objetivo de la prueba. Quizas es una prueba diagnéstica atipica,
quizas no es la prueba diagnéstica que quiere medir el nivel de sufi-
ciencia que nos interesa, que se calcula por un método, cada equipo
docente lo calcula y después hay una suficiencia global de la prueba.
¢De qué te acordds después de las vacaciones, qué traés puesto, qué co-
nocimiento traés puesto? ;Te acordds de sumar, por ejemplo, media-
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namente? En vacaciones todos nos acordamos de sumar, ;te acordas
de sumar fracciones? No, de eso ya no se acuerda.

Ta preguntabas sobre los contenidos. Los contenidos son de los
programas que se dan en cuarto, quinto y sexto de bachillerato. El
equipo que disefia la prueba se integra con docentes de matematica
y de fisica de primer afio de facultad y de quinto y sexto de bachille-
rato, docentes de quimica, también de bachillerato y de facultad, ins-
pectores de Secundaria de quimica, de fisica, de lengua, es decir de
los distintos componentes de la prueba. Nosotros nos reunimos con
los inspectores todos los afios, ven las preguntas y dicen si les parecen
adecuadas o no, hacen sugerencias, «acd convendria cambiar el modo
en que se pregunta, porque los estudiantes no estin acostumbrados
a verlo de esta manera y si de otra». El equipo esta integrado por esa
gente y docentes de la Unidad de Ensefianza, psicélogos, especialistas
en informatica, en estadistica, etcétera.

El cuestionario de motivacién de estrategias de aprendizaje estd
disefiado por psicélogos de la unidad, es algo en lo que ponemos mu-
cho énfasis porque nos permite conocer las particularidades de los es-
tudiantes de Facultad de Ingenieria, que son muy particulares frente a
estudiantes de otras orientaciones, tienen un locus de control interno
bastante fuerte que les permite posicionarse frente a las actividades de
facultad pensando que todo lo que hagan va a ser importante. Tienen
las metas definidas, tienen una autoconfianza particular y que noso-
tros conocemos, se les aplica el alcance de la herramienta y la utilidad
de la herramienta. Me atrevo a decir que la relacién costo-beneficio es
muy buena, que el beneficio es alto. A los estudiantes les va mal en la
prueba y no les importa. No nos vienen a decir «me siento un fracasa-
do» 0 «esto no es lo mio». Eso no se escucha en el tipico estudiante de
ingenieria, porque nosotros los atendemos en los talleres de orienta-
cién al inicio y hablamos con ellos. Estdn en el espacio de orientacién
y consulta, hablan con los asistentes académicos y no surgen estas co-
sas, surgen otras. Al contrario, el estudiante se siente mas contenido
en facultad por las acciones que se vienen desarrollando. Algunas em-
pezaron este afio, o el afio pasado. Tuvo que haber un desarrollo his-
térico para poder comprender el fenémeno, que es muy complicado,
y ademds hacer lo que podemos hacer con los recursos que tenemos.
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También preguntaban si se habia mejorado el nivel académico. La
duracién de las carreras estd disminuyendo. No me atrevo a decir por
qué, porque es un fenémeno multicausal, pero hemos logrado bajar
un promedio de trece afios a once afios y ahora estamos en ocho anos
y medio. Todo esto tiene que ver, puede ser, pero son muchas cosas
que se van sumando. Los cursos también han ido cambiando, acom-
pasando este perfil del estudiante que ingresa. El docente en el aula
se encuentra con estudiantes que no saben algunos contenidos, pero
si saben estudiar, «sesto es lo que no viste?, tom4, estudialo acd», y ya
esta. Pero si no saben estudiar o tienen un problema de estrategias de
aprendizaje, tenemos que hacer otro tipo de apoyos y en eso es que la
facultad estd tratando de poner las pilas.

Preguntaban algo sobre la formulacién de la prueba. Ya les conté
cémo se define el punto de corte, cada equipo docente sefala esto, pero
sobre todo después con los resultados de la prueba trata de comprender
en qué cosas se equivocaron los muchachos y por qué, esto de los dis-
tractores que yo decia que hay que seleccionarlos de determinada mane-
ra. No tenemos un porcentaje muy alto de no respuesta, los muchachos
contestan, tienen tres horas para todo y se quedan las tres horas.

Preguntaban sobre la motivacién para responder las pruebas. Cuan-
do empezamos con esto la prueba diagnéstica era nada, era voy y con-
testo. Recuerdo desde el primer afio que estuve en la Facultad de Inge-
nieria, a la media hora los estudiantes se levantaban y entregaban la
prueba diagnédstica que se ponia, con problemas de matematicas y de
fisica. Y recuerdo que un estudiante me dijo: «Tome, profesora, ;sabe
qué? Hace calor, juega Pefarol, me quiero ir». Entonces dijimos: este es
un subdiagndstico, obviamente. Le dimos muchas vueltas, y finalmente
apelamos a una motivacién intrinseca que creemos que esta funcionan-
do y que a todos nos mueve: aquellos estudiantes que llegan al nivel de
suficiencia global obtienen puntos para acumular en los parciales en las
asignaturas de primer afo, del primer semestre. La motivacién funcio-
na porque a todos nos funciona, y combinada con la buena motivacién
intrinseca que tienen los muchachos parecié ser una buena forma, por-
que estan las tres horas tratando de contestar, responden todo y en el
cuestionario son confiables las respuestas que dan, que después se con-
validan con otros instrumentos y con las entregas.
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Debates pedagoégicos sobre evaluacion formativa
en el nivel universitario

Rebeca Anijovich

Para comenzar nuestro recorrido me interesa reconocer la relaciéon
que hay entre evaluacion, la ensefianza y el aprendizaje. Mas especifi-
camente quiero referirme a la necesidad de articulacién, de biusqueda
de coherencia entre cémo se ensefia, cdmo se aprende y coémo se eva-
lda. Muchas veces observamos ejemplos de buenas practicas de ense-




nanza que no se condicen con las practicas de evaluacién. Por ejemplo,
ensefar utilizando casos pero, a la hora de evaluar, formulamos cinco
preguntas para que los estudiantes respondan lo que plantean los tex-
tos en forma de evocacién de informacién.

Por eso la primera afirmacién que comparto con ustedes es la ne-
cesidad de lograr que nuestras practicas de ensenanza y de evaluacién
sostengan el mismo enfoque tedrico, de tal modo que se favorezcay no
se obstaculice el aprendizaje de los estudiantes.

Dentro del vasto campo de la evaluacién nos referiremos especifi-
camente a la evaluacién formativa, un término que propuso Scriven
en 1967 para diferenciarlo de la evaluacién sumativa. Para este autor, la
funcién de la evaluacién formativa estaba en comprender los procesos
de aprendizaje de los estudiantes para redisefiar o ajustar las estrate-
gias de ensefianza.

Son muchas las investigaciones que hoy encontramos acerca de la
evaluacién formativa. Linda Allal (1980); Royce Sadler,(1998); Alicia Ca-
milloni (1999, 2004,); Edith Litwin (1999; 2008), Black y Wiliam (1998,
2004); Gordon Stobart (1997); Lorraine Shepard (2000); Menucha Bi-
renbaum, (2003); Lorna Earl (2003); Susan Brookhart, (2003); Ricky
Stiggins, (2001); Lucie Mottier Lopez ( 2006, 2008, 2011); y Philippe
Perrenoud (2008), entre otros, han iluminado aspectos diversos del
campo de la evaluacién formativa. Esta herramienta, en tanto, procu-
ra contribuir a la mejora de los aprendizajes de los estudiantes y al au-
mento de la probabilidad de que todos aprendan. Consideramos que
la evaluacién formativa debe servirle al estudiante para comprender
mejor de qué modo se comporta en el rol de aprendiz, qué habilidades
tiene, qué le resulta facil y dificil, y qué recorridos hace para aprender
algo en profundidad. Al mismo tiempo deberia servir para monitorear
la buena marcha de la ensefianza reuniendo la informacién que per-
mita modificar lo necesario para favorecer los aprendizajes de los es-
tudiantes.

Compartimos algunas ideas significativas que caracterizan a la
evaluaciéon como formativa:

« Los profesores comunican con claridad a sus estudiantes los

propdsitos y los objetivos de la materia, y establecen relaciones
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claras con las tareas académicas y los criterios de calidad de las
mismas.

« Los profesores ofrecen y/o construyen con los estudiantes crite-
rios explicitos de evaluacién.

« Los profesores ofrecen retroalimentaciones variadas en sus es-
trategias y frecuentes en el tiempo, focalizando en aquello que
los estudiantes pueden hacer en sus futuras tareas.

. Los estudiantes se ofrecen retroalimentaciones entre si.

« Los profesores y estudiantes son conscientes del impacto emo-
cional de las retroalimentaciones en la autoestima y en la moti-
vacion.

+ Los profesores estimulan y promueven en los estudiantes pro-
cesos metacognitivos y reflexiones sobre sus trabajos. La in-
tencién es que sean los alumnos quienes asuman un trabajo
activo de monitoreo y comprension de sus propios procesos de
aprendizaje, estrategias, obsticulos, avances; es decir, que se
apropien de sus aprendizajes de tal modo que no le atribuyan
al azar o al profesor sus logros o sus dificultades. La investiga-
dora francesa Linda Allal (1980) ha sostenido que la evaluacién
formativa tiene una funcién reguladora que permite identificar
las debilidades y las fortalezas del aprendizaje de un estudiante.
Esta funcién «transita entre dos polos. El primero es externo y
recae en el docente, quien a partir del andlisis y la reflexién de
las actividades de los estudiantes ofrece explicaciones alterna-
tivas, ejemplos, sugerencias. El otro polo es el de la regulacién
interna de los propios estudiantes, que se pone en evidencia
cuando realizan actividades de aprendizaje y de reflexion sobre
las mismas». (Anijovich y Gonzélez: 2010: 11)

+ Los profesores ajustan su ensefianza a partir de las informacio-
nes que recogen de sus observaciones, del andlisis de las pro-
ducciones y aportes de sus estudiantes.

Wiliam (2009), investigador del campo de la evaluacién, ha refor-
mulado sus primeras definiciones al plantear que «la practica en una
clase es formativa en la medida que la evidencia acerca de los logros
de los estudiantes es obtenida, interpretada y usada por docentes,
aprendices o sus pares para tomar decisiones acerca de sus proximos
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pasos en la instruccién que tengan probabilidades de ser mejores, o
mejor fundadas, que las decisiones que ellos hubieran tomado en la
ausencia de la evidencia que fue obtenida». La contribucién mas im-
portante que aporta esta definicidn estd vinculada a las evidencias que
se buscan obtener. Por ese motivo es necesario decidir cudles seran las
evidencias que permitirin demostrar lo que los estudiantes lograron y
que, al mismo tiempo, serdn ttiles para continuar con la ensefianza; si
no se tuvieran esas evidencias, no se podrian efectuar ajustes, mejoras
y avances. Entonces una pregunta que nos podemos formular es cuin-
tas evidencias necesito recoger de los estudiantes y de qué tipo. David
Allen (2000), investigador de Harvard, se formula una pregunta inte-
resante: «;Qué haran los profesores con todos los papeles que juntan
de sus estudiantes a lo largo de un afio?». En tal sentido, plantea que
reunimos mas de lo que podemos procesar. La intencidn, entonces, es
revisar y ser criterioso al momento de decidir qué informaciones hay
que recoger.

Al respecto, sumamos los aportes de Klenowsk (2009), quien plan-
tea que la evaluacién formativa tiene que ver con el didlogo, los in-
tercambios, las demostraciones y las observaciones realizadas para
mejorar los aprendizajes, y propone el uso de un portafolios® como un
asistente de la evaluacion.

Es importante destacar, ademas, que la evaluacién formativa cum-
ple también una funcién clave al identificar la brecha entre lo que ha-
bria que lograr y lo logrado, y asi encarar un trabajo de mejoray revi-
sidn para disminuir esa grieta.

Si los procesos de feedback son para mejorar, entonces es necesa-
rio ir mas alla de una visién de transmisién a una de construccién; de
un modelo de recepcién pasiva a un modo activo de ofrecer y recibir,
intercambiar y encontrar sentido al contenido del feedback. En defini-
tiva, de preguntar y preguntarse.

El poder de la retroalimentacién no reside sélo en cudndo y cémo
se ofrece, sino también en cudndo y cémo se recibe (Andrade 2010;
Hattie and Gan 2011; King, Schrodt, and Weisel 2009).

3 Coleccién de trabajos con el propdsito de evidenciar los aprendizajes logrados, los procesos y
recorridos realizados.
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La autoevaluacion y la evaluacion entre pares

Pensamos en un estudiante auténomo cuando dispone de compe-
tencias para enfrentar desafios, resolver problemas e interactuar con
otros. Son, en este sentido, valiosos los aportes que la autoevaluaciéon y
la evaluacién entre pares pueden ofrecer al desarrollo de las capacida-
des de un alumno auténomo.

Para que un estudiante pueda autoevaluarse requiere, entre otras
cuestiones, una retroalimentaciéon que lo ayude a clarificar los obje-
tivos que debe alcanzar, como también los criterios y estindares en
su formacién profesional. Es importante que esta retroalimentacién
no sea tnicamente oral sino que se ofrezcan documentos escritos que
permitan al estudiante utilizarlos como referencias.

Planteamos tres preguntas a modo de instrumento que nos pueden
ayudar en esta tarea:

1. ;Addénde voy? La pregunta remite a los estudiantes a que pien-
sen acerca de «para qué voy a hacer esto, cudl es el objetivo de
este trabajo, cudl es el sentido de resolver esta consigna, qué se
supone que deberia aprender haciendo esto, qué estrategias voy
a usar, qué recursos, qué tiempo.

2. ;Cémo lo estoy haciendo? Los enfrenta a pensar acerca de qué
tienen que ajustar, qué ayuda necesitan, qué tendrian que cam-
biar.

3. ;Cémo contintio? La idea del desafio es mirar hacia el futuro.

Cuando trabajamos con propuestas de autoevaluacién, debemos
primero analizar con los estudiantes cudl es el beneficio de encarar
este proceso. También es necesario en este punto confrontar creencias
y concepciones errdneas, discutir estrategias diferentes para hacerlo,
mostrar ejemplos y convertir esta practica en una actividad rutinaria.

Con relacién a la evaluacién entre pares (Topping, 2009), esta he-
rramienta muestra el valor de la evaluacién en el nivel universitario,
que culmina en la metacognicién a través de la cual los estudiantes ha-
cen explicitas sus estrategias de aprendizaje y autoestima en relacién
con la creencia y la confianza en su capacidad para aprender.

La evaluacién entre pares recoge muchas criticas en diferentes
estudios, entre las cuales podemos reconocer: 1) que los aportes son
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superficiales, focalizados en lo que gusta o no gusta de los argumen-
tos; 2) que estan poco o nada relacionados con lo pedido para la tarea;
3) que tiene mucho peso el vinculo establecido entre quien ofrece y
quien recibe retroalimentacidn; 4) que la dimensién afectiva prevale-
ce sobre los aspectos referidos a la tarea y el contenido.
Teniendo en consideracién las dificultades mencionadas, se postu-
lan algunas préacticas como:
« Sugerir que las retroalimentaciones entre pares sean anoni-
mas,
+ Que se trabaje sobre un protocolo o una guia de preguntas,
« Alternar retroalimentaciones por escrito con devoluciones cara
acara,
« Organizar devoluciones de un equipo a otro.

La calidad de la evaluacion

Podemos afirmar que la calidad de la evaluacién depende de varias
cuestiones, entre ellas, dela calidad de las consignas de trabajoy de la
calidad del feedback.

En primer lugar, nos referiremos a la calidad de las consignas. Abo-
gamos por objetivos de trabajo desafiantes, vinculados con el contexto
y el campo profesional, que les permitan a los estudiantes utilizar el
conocimiento de manera flexible, estableciendo relaciones entre dife-
rentes areas disciplinares.

Una consigna, entonces, deber ser auténtica. Es decir, demandar
una tarea que tenga sentido para el sujeto que la realizard y le permita
aprender en una situacién lo mds cercana posible al «grado éptimo de
incertidumbre», aquel nivel que lo desafia pero no lo paraliza. Cuando
los estudiantes encuentran sentido en las propuestas de los docentes
aprenden mas y mejor y se comportan de manera mds auténoma.

Pensar las consignas como oportunidades para que los estudiantes
expliquen, muestren y den cuenta ellos de lo que estin comprendien-
do en lugar de evocar informacién que otros han dicho.

En segundo lugar nos referimos al valor del feedback en la evalua-
cién formativa. Entendemos el feedback como un proceso de diilo-
go, de intercambio, de modelar, de formulacién de buenas preguntas.
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Penseamos en diversidad de estrategias para ofrecer feedback. No se
trata de «decirle algo al estudiante para que lo haga». Esta manera de
entender el feedback estd alineada con todas las pedagogias del didlo-
go entre profesores y estudiantes, del buen clima en el aula y la insti-
tucion.

Podemos agrupar, a modo de presentacién sintética, tres enfoques
diferentes sobre el feedback:

1) Las que se plantean acerca de como modifica los procesos de
pensamiento y los comportamientos. Silos estudiantes, a partir
del trabajo con el feedback ,comienzan a pensar distinto sobre
la disciplina y sobre los modos de aprender (Black y Wiliam:
2009; Shute: 2008; Macfarlane: 2006; Ecclestone: 2005; Perre-
noud: 1998).

2) Las que muestran cémo la informacién reduce la discrepancia
entre lo que se entiende y lo que se pretendia ser comprendido
(Sadler: 1989; Hattie y Timperley: 2007).

3) Las que enfocan en la motivacién como un factor significativo
delos aprendizajes. El feedback tiene un impacto emocional por
lo tanto se tiene que ser cuidadoso en qué y cdmo y en cudndo y
dénde se ofrece y bajo qué marco tedrico. (Shute: 2008).

Nos interesa sefalar dos distinciones acerca del foco de las retroa-
limentaciones. Aquellas enfocadas a la autoestima, como por ejemplo
«eres un buen estudiante» o destacar el desempefio y el esfuerzo que
buscan influir en los aspectos emocionales de los estudiantes. Este
tipo de retroalimentaciones puede provocar mejoras en el aprendizaje
del estudiante, a partir de un incremento en la autoconfianza y capa-
cidad de logro. También puede inducir un efecto contrario, apoyado
en comentarios positivos, el estudiante no reconozca que necesita me-
jorar algunos aspectos de su trabajo.

Una pregunta que nos abre la retroalimentacién refiere al tema del
tiempo. ;La retroalimentacién se propone mirar hacia el pasado o tra-
bajar sobre el futuro? ;El impacto y el cambio posterior a la retroali-
mentacién perduran? Es importante tener presente que el estudiante
no siempre va a producir una accién espontanea de revision y/o mejora
por el solo hecho de haber recibido una retroalimentacién. Esto puede
deberse a que muchas veces el estudiante no comprende qué proble-
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mas presenta su trabajo y, en este sentido, las orientaciones o sugeren-
cias que se le puedan ofrecer no resultardn apropiadas para mejorar
sus aprendizajes. O simplemente que el estudiante «acepte» la retroa-
limentacién sélo para cumplir con lo que solicita el profesor. Para que
se puedan revisar resultados y/o desempefios hacia atrds y al mismo
tiempo tender a una mejora en el futuro, es necesario dar continuidad
al proceso de retroalimentacién. Esto es posible, por ejemplo, solicitan-
do al estudiante que vuelva a entregar su trabajo con las modificaciones
indicadas o que disefie un plan de mejora para su préximo trabajo.

Una ultima pregunta que se desprende de lo planteado antes se
refiere a las decisiones que toma un estudiante con respecto a la in-
formacién que recibe: ;La comprende? ;La considera para efectuar al-
guna accién? ;La ignora? Parece existir la suposicién de que alcanza
con ofrecer retroalimentacion para que los estudiantes comprendan y
emprendan acciones a partir de ella. Pero investigaciones como las de
Higgins (2001) muestran las dificultades de los estudiantes para com-
prender las retroalimentaciones y de los docentes para ofrecerlas en
un lenguaje claro y accesible. La efectividad de una retroalimentacién
depende del tipo de aceptacién de quien la recibe, pero también de
cudn eficaz sea quien la comunica. El que emite el feedback debe utili-
zar un nivel de lenguaje verbal y no verbal adecuado para su receptor,
y crear un contexto fisico y emocional adecuado para que el mensaje
impacte en la direccién deseada.

La evaluacién formativa y la reflexion de los docentes

La evaluacién formativa nos ofrece, en tanto, informacién sobre la
ensefianza, por eso nos parece una oportunidad interesante para fa-
vorecer la reflexién de los docentes sobre sus propias practicas. Esta
posibilidad implica la generacién de espacios y tiempos para que los
docentes conformen una comunidad de aprendizaje que reflexione
sobre sus practicas. En soledad es muy dificil lograrlo.

La practica reflexiva en el oficio de ensefiar conlleva una gran capa-
cidad para reflexionar durante y después de la accién. No se trata de
una reflexion episddica, sino de una postura del profesional docente:
crear los espacios, tiempos y dispositivos para el andlisis de la practica.
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Resimenes de las Presentaciones

Evaluacion formativa en un curso de Histologia y Biologia
del desarrollo mediante plataforma eva en
Facultad de Veterinaria-Udelar

Graciela Pedrana, Claudia Borlido, Fernanda Alcaide, Maria Helen
Viotti, Victoria Riafio, Patricia Genovese, Paula Lombide, Juan Calvo, Elisa
Souza, José Passarini, Alejandro Bielli.

Resumen

En el presente trabajo se describe una experiencia de evaluacién
formativa por portafolio mediante la plataforma eva (Entorno Virtual
de Aprendizaje) en el curso 2013 de Histologia y Biologia del Desarrollo,
en el primer afio de la carrera de Doctor en Ciencias Veterinarias de la
Universidad de la Reptblica. Se generd un «portafolio virtual» conte-
niendo evidencias de aprendizaje, retroalimentacién de docentes, for-
mulaciones y reformulaciones de trabajos por parte de los estudiantes.

La propuesta fue optativa y no sumativa sobre la nota final del cur-
so. Se planted la propuesta de evaluacién formativa durante las acti-
vidades practicas presenciales. Se explicé las tareas a realizar dentro
de la plataforma eva con una consigna definida de subir archivos que
fueran evidencias de aprendizaje. La evaluacién formativa por porta-
folio involucrd una valoracién cualitativa e individual, en la que par-
ticiparon el 20% de los estudiantes y un total de 113 tareas realizadas
en forma continua durante 11 clases pricticas. Se remarcé a los es-
tudiantes el cardcter formativo con la finalidad de poder mejorar las
metodologias y los recursos diddcticos. La evaluacién fue contextua-
lizada, con la incorporacién de elementos del entorno socio-cultural,
tales como los teléfonos celulares y cimaras digitales utilizados para
capturar imagenes de los preparados histolégicos observados durante
las clases practicas. A los estudiantes, no se les dio pautas especificas
de formato para los trabajos del portafolio, siendo libre la eleccién del
tipo de archivo, solo teniendo el limite de capacidad pre-establecida
por la plataforma eva. Luego de finalizada cada actividad practica, los
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estudiantes realizaron la subida de archivos y los docentes realizaron
la retroalimentacién de cada trabajo. Las devoluciones involucraron
los criterios establecidos en una rabrica generada por los docentes.

Se realizaron sugerencias y correcciones a los trabajos presentados
por los estudiantes, pudiendo reformular su trabajo en base a las re-
comendaciones de los docentes. Las evidencias de aprendizaje en los
portafolios variaron desde imigenes capturadas con celular de esque-
mas de pizarrdn, dibujos de cuaderno y textos adjuntos numerando
las estructuras histolégicas observadas, imagenes capturadas con ce-
lular a partir de los oculares de los microscopios durante la clase, solas
o incorporando texto adjunto, referencias e indicadores (fechas, cir-
culos, lineas evidenciando las estructuras) hasta textos explicativos de
los preparados observados a los distintos aumentos.

En conclusidn, 1) este trabajo permitié a los docentes valorar el
aprendizaje a través de evidencias de desempefio durante el proceso
de ensefanza-aprendizaje, 2) las evidencias de aprendizaje en las ac-
tividades practicas del curso de Histologia y Biologia del Desarrollo
permitieron la retroalimentacién del docente, formar juicios, compa-
rar pautas y criterios utilizados para tomar decisiones sobre evalua-
cién y seguimiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje durante
las actividades précticas, 3) se promovié el aprendizaje por medio del
desarrollo de habilidades como sintesis y seleccién de material repre-
sentativo de sus evidencias de aprendizaje, 4) se estimuld el desarro-
llo de metacognicién a lo largo del curso. Se espera que este tipo de
evaluacién formativa por portafolio se incorpore como una nueva he-
rramienta en otros cursos para permitir tomar decisiones pertinentes
durante el proceso de ensenanza-aprendizaje.

116 La evaluacién en la educacion superior: un escenario de controversias



Evaluacién Formativa en un tedrico de Fisica.
Facultad de Ingenieria-Udelar

A. Auyuanet, L. Amy, N. Barrios

Resumen

Fisica 1 es la primera asignatura de Fisica que deben cursar los
estudiantes al ingresar a la Facultad de Ingenieria. Dicha asignatura
tiene una carga horaria de 6 horas semanales: 2 clases tedricas de 1:30
horas de duracién cada una y 2 clases de resolucién de ejercicios de
idéntica duracidn. Las clases tedricas son masivas, con una concurren-
cia promedio de 150 estudiantes; tradicionalmente, dichas clases son
exclusivamente expositivas.

Los niveles de aprobacién de la asignatura son bajos y también exis-
te un importante nivel de desercién en el primer semestre. Intentando
revertir esta situacion se decidié implementar en un teérico de Fisica
1técnicas de Aprendizaje Activo de manera de motivar y comprometer
alos estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Dentro de las técnicas empleadas, tiene un papel importante la
Evaluacién Formativa, ya que nos permite obtener una retroalimenta-
cién por parte de los estudiantes. Segiin Fink* una buena retroalimen-
taciéon debe cumplir con los siguientes requisitos:

« Frecuente: Brindar la retroalimentacidn diaria, semanalmente,

o con la maxima frecuencia que le sea posible.

« Inmediata: Obtener la retroalimentacién de parte de sus alum-

nos tan pronto como le sea posible.

« Discriminatoria: Aclarar bien las diferencias entre trabajos defi-

cientes, aceptables y excepcionales.

« Leal: Mantener una empatia mientras se brinda la retroalimen-

tacion a los estudiantes.

Para realizar dicho cometido hemos implementado dos tipos de
practicas dentro de las actividades del tedrico: 1) incorporamos la re-
solucién de ejercicios en la clase tedrica por parte de los estudiantes;
de esa manera rapidamente el docente detecta si el topico que se ha

4 Fink, D. (2008). Un Guia Auto-Dirigida al Disefio de Cursos para el Aprendizaje Significati-
vo. Recuperado de: <http://www.deefinkandassociates.com/Spanish_SelfDirectedGuide.pdf>.
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explicado fue comprendido y con qué profundidad. A su vez, los estu-
diantes toman conciencia de lo que entendieron y sobre todo, de lo que
no entendieron. Esto permite en el momento, hacer ajustes o volver a
explicar desde otro punto de vista los conceptos teéricos que fueron
trabajados previamente. 2) Exhibimos videos con situaciones relacio-
nadas a los conceptos tedricos explicados, y se les pide a los estudian-
tes que analicen y expliquen la situacién mostrada. Los estudiantes a
medida que analizan el video discuten sobre los conceptos fisicos que
deben ser tenidos en cuenta para la explicacién del fendmeno; en di-
chas discusiones van descartando las hipétesis equivocadas y toman
conocimiento de sus niveles de comprensién del tema.

Estos dos procedimientos han sido bien acogidos por los alumnos
y permiten un desarrollo del tedrico mas centrado en las necesidades
y posibilidades de los estudiantes, que las que brinda el formato tradi-
cional de clase tedrica.

Bibliografia

Fink, D. (2008). Un Guia Auto-Dirigida al Disefio de Cursos para el Aprendizaje Significativo.
Recuperado de: <http://www.deefinkandassociates.com/Spanish_SelfDirected-
Guide.pdf>.

Experiencia de Evaluacion Formativa
en la Facultad de Ciencias Sociales

Laura Paulo Bevilacqua, Inés Martinez, Doreli Pérez
Resumen

Esta propuesta busca re-organizar la modalidad de interaccién en-
tre docentes y estudiantes, para crear un proceso educativo basado en
el trabajo colaborativo y el andlisis de conocimiento en una comuni-
dad mixta de aprendizaje (grado y posgrado).

Para ello, se continuara con la adecuacién de estrategias didacticas
para el tratamiento de los contenidos del curso, cuestién que se viene
realizando desde 2011. Las dos principales innovaciones propuestas
son: a) generalizacién de la evaluacién procesual mixta que se aplicd
en parte del curso, el pasado afio y b) trabajo conjunto entre estudian-
tes de grado y estudiantes de posgrado en fase de especializacién.
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En forma sintética, las lineas de trabajo estan dadas por el desarro-
llo de los mddulos tematicos y la puesta en practica de la antes referida
evaluacién procesual mixta. Es procesual porque hace transitar a los/
las estudiantes por diferentes etapas del analisis de las tematicas y es
mixta pues combina participacién libre y obligatoria, trabajo virtual y
presencial, constitucién aleatoria de los grupos y auto-constitucion,
intercambio oral y produccién escrita.

Mediante estas innovaciones, se espera abrir espacios en los cua-
les los/as estudiantes puedan realizar planteos que respondan a sus
necesidades asi como a consignas planteadas por el equipo docente.
Se espera ademds, que las actividades oficien como guia para identi-
ficar aspectos sustantivos y que faciliten la organizacién del estudio.
El intercambio en grupos al azar, tiene el propdsito de que las contri-
buciones individuales, favorezcan el contacto con otras formas de ex-
presién y de pensamiento, el procesamiento de posturas que dinami-
cen los aprendizajes. Por su vez, con respecto a instancias en grupos
auto-constituidos, se espera que favorezcan la cohesidn, aumenten la
cooperacidn, generen mayor productividad y por tanto, otro tipo de
situacién de aprendizaje. Por dltimo, de los trabajos individuales, se
espera textos académicos que condensen los conocimientos procesa-
dos en las otras modalidades propuestas en el curso.

En definitiva, pensar en la combinatoria de lo individual y lo colec-
tivo, lo presencial y lo virtual, lo elegido y lo asignado, tiene el propési-
to de generar entornos diversos que den oportunidad a las fortalezas
de cada estudiante a la vez que equilibren la incidencia de sus debili-
dades (horarios, reflexién inmediata, expresion oral, comprensién y
produccién de texto académico). Consecuentemente, tiene el propé-
sito de promover la consideracién de diferentes perspectivas para re-
flexionar sobre los temas y sobre los propios aprendizajes.

La articulacién con el posgrado, procura institucionalizar esta mo-
dalidad de trabajo, para aprovechar la produccién interna de la Uni-
dad Académica, vincular el aprendizaje en aula con el andlisis de re-
cientes producciones especializadas, reconocer la produccién de los
autores dandoles valor didactico como herramienta que fomenta un
aprendizaje activo.

Temas de Ensefianza 119



La evaluacién formativa: una practica compleja. INET-CFE

Alejandro Mios Fayard

Resumen

Los cursos de Didactica de las carreras docentes se divide en dos
ejes: el curso tedricode Didactica, y el curso practica docente. Durante
la practica docente, se realizan visitas de orientacién didactica a los es-
tudiantes. En estas instancias se produce un intercambio entre el pro-
fesor de Diddctica, el profesor adscriptor y el estudiante, reflexionan-
do sobre el desarrollo de la clase y los supuestos tedricos de la misma.

El curso tiene un fin formativo, procurando que el practicante me-
jore su desempeno docente, al tiempo que permiten al profesor obte-
ner insumos para mejorar el proceso educativo. Sin embargo, y mdas
alli delaintencionalidad de los actores, existen algunos problemas (en
el sentido de situaciones a considerar y resolver) que deben ser tenidas
en cuenta a la hora de proceder a este tipo de evaluacién:

1. Grupos de practica reducidos, donde es posible el tratamiento
personalizado. En efecto, las instancias de visitas y el trabajo
personalizado con los estudiantes, es un proceso que solo es po-
sible en tanto y cuanto se disponga del tiempo suficiente para
ello.

2. Profesores que retinan los requisitos para desempefarse como
profesor de Didactica. La evaluacién formativa es por definicién
una instancia de aprendizaje, no solo para el alumno, sino tam-
bién para el docente, el cual debe poseer la formacién necesaria
para conocer y aplicar un proceso de este tipo.

3. Entender y compartir, como profesor, el proceso de evaluacion
como formativo. Partiendo del supuesto que este tipo de eva-
luacién procura la personalizaciéon del proceso de ensehanza-
aprendizaje (dentro de las posibilidades académicas y norma-
tivas), el profesor debera compartir el hecho que las visitas son
mas que una sucesion de instancias aisladas de calificacién, de
la cual solo se obtienen insumos para andlisis estadisticos. Des-
pojarnos de la concepcién dominante que la evaluacién es nor-
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mativa, calificativa y clasificadora, estd asociada a un proceso
intransferible e interno de cada individuo, en particular de los
profesores.

4. La evaluacién formativa necesita no solo de profesores com-
prometidos con ella, sino que también requiere estudiantes
dispuestos a analizar criticamente su proceso de aprendizaje,
dispuestos a autoevaluarse. Desde esta concepcidn se hace difi-
cil diferenciar un estudiante que no ha alcanzado los minimos
requeridos por falta de trabajo teérico-practico, de aquellos que
no se han mostrado comprometidos con el proceso.

5. Por tltimo mencionamos el hecho que la evaluacién estd atada a
tiempos académicos, los cuales no siempre coinciden con los del
individuo. Es asi que deberiamos aceptar el hecho que son rela-
tivos los niveles de suficiencia académicos, en algunas areas del
conocimiento, pues estos se encuentran limitados por aspectos
normativos.

En sintesis, la practica de la evaluacién formativa presentan de-
safios importantes, los cuales no solo requieren un tiempo de apren-
dizaje tanto para profesores como para alumnos, sino que ademas es
necesario diferenciar evaluar formativamente de no evaluar.

Bibliografia
Diddctica, curriculoy evaluacion. J. Alvarez.

Diddctica prictica para enseiianza media y superior. E. Fiore, ]. Leymonié.
Mds diddctica. J. Steiman
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Un sistema de evaluacion con multiples componentes
para sostener el aprendizaje.
Catedra de Matematica - Facultad de Arquitectura

Victoria Albarenque, Santiago Ballester, Pierino Birriel, Inés Bouvier,
Santiago Donadini, Omar Echenique, Omar Gil, Federico Giménez, Gaston
Ibarburu, Ana Laura Nuin, Marcel Perchman, Emiliano Prieto, Mary Rei-
mondo, Gustavo Rios, Luis Rosa, Ramén Sellanes

Resumen

La Catedra de Matematica de la Facultad de Arquitectura tiene a
su cargo el curso de Matematica, de 11 créditos, en el primer semestre
de la carrera. Tipicamente atiende una poblaciéon de unos 600 estu-
diantes en los primeros semestres de cada afio, y de unos 400 los se-
gundos semestres.

Este colectivo se organiza en grupos de aproximadamente 100 es-
tudiantes, que a su vez se dividen en equipos de trabajo de 6 estudian-
tes. En el aula suelen trabajar entre dos y cuatro docentes (nimero que
frecuentemente incluye uno o dos colaboradores honorarios), buscan-
do aplicar estrategias de ensefianza activas, basadas en el reconoci-
miento de que el aprendizaje resulta del quehacer del estudiante en
interaccién con sus pares.

En cada dictado de cursos se propone un sistema de evaluacién que
combina instancias individuales y grupales, pequefias pruebas en clase,
parciales con posibilidades de recuperacién que requieren la revisién en
equipo del trabajo de cada estudiante miembro del equipo, tareas gru-
pales y oportunidades de autoevaluacion y evaluacion por pares. En esta
presentacion expondremos el sistema de evaluacién que estamos usan-
do durante el primer semestre de 2014 para la acreditacién del curso.

También discutiremos algunos antecedentes, posibles lineas de
modificaciones y profundizaciones futuras y otras componentes de
evaluacién no sumativas a las que hemos recurrido. Discutiremos bre-
vemente una experiencia reciente de curso de verano, en el que esta
estrategia de evaluacién se combiné exitosamente con la atencién a
crear y mantener un buen clima de aula.
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Son referentes directos para el disefio de nuestros sistemas de
evaluacién la organizacién del aula segin el modelo de Aprendizaje
Basado en Equipos (Team Based Learning), desarrollado por Larry Mi-
chaelesen, y los métodos de Instruccién por Pares propuestos por Eric
Mazury su grupo.

Evaluacion formativa en cursos de bases biologicas de odon-
tologia. Unidad de Apoyo a la Ensefianza.
Facultad de Odontologia

Mariana Seoane

Resumen

La carrera de Odontologia desde el ano 1994 implementa un mode-
lo curricular inspirado, entre otros aspectos, en enfoques de ensefan-
za activa y evaluacién formativa. La Unidad de Apoyo a la Ensefanza
presenta resultados globales de su implementacién en el primer afio
de la carrera para la cohorte 2009 a nivel del curso basico bioldgico
(Morfofuncién). Esta drea de formacién es la que presenta los mayores
niveles de rezago en la etapa inicial de la carrera.

A partir de datos obtenidos de la tesis de Maestria en Ensehanza
Universitaria sobre el desempefo académico de esta cohorte en los
dos primeros afios de formacidn, se realiza un andlisis del vinculo en-
tre la evaluacién continua (ec) y los rendimientos de los estudiantes en
términos de aprobacién final del curso.

La cohorte 2009 mostro en el pasaje de primero a segundo afio un
nivel de rezago considerable, llegando Gnicamente el 30% a segundo
afio. La estrategia de recursado prevalecid en el drea de Morfofuncién
en casi la mitad de los rezagados activos, hecho que se constata de for-
ma usual en los cursos de primer afio de la carrera. Dentro de los fac-
tores que pueden incidir se encuentra la posibilidad de obtener una
calificacién de cursado (ec) que beneficie al estudiante en la instancia
de la evaluacién final (eF).

La evaluacién formativa se encuentra enmarcada en el principio
de ensefianza activa y contempla una valoracién permanente del es-

Temas de Ensefianza 123



tudiante durante su cursado. Presenta un componente objetivo (im-
plementacién de parciales, pruebas) y uno subjetivo (valoracién del
comportamiento del estudiante en clase, participacién, compaferis-
mo, asiduidad, compromiso, atencién al paciente, etc.). Actualmente
no es clara la asociacién que existe entre la ec y la er. Apreciaciones ge-
nerales sugieren que la calificacién que el docente brinda al estudiante
podria estar fuertemente incidida por el componente subjetivo.

Esta evaluacién se manifiesta en una calificacién de ec al final del
cursado de una Unidad de Aprendizaje (upa) segiin la escala 0 a 12 (ppp
a sss). Su incidencia en el rendimiento académico (er) varia segun la
modalidad de aprobacién de curso prevista en el Plan de Estudios
(examen, exoneracién). En el drea de Morfofuncién incide en la apro-
bacién de la er cuando su valor es de 8 o mas.

En este primer avance interpretativo se presenta como se compot-
tala ec en esta drea de formacidn, segin la normativa curricular vigen-
te, considerando el contexto de cursado y caracteristicas propias de la
disciplina.

Se observa una asociacién significativa entre los resultados delaecy
la erparalastres ubaalolargo de los tres primeros periodos de examen,
a mayor valor de ec mas oportunidades de aprobar la r. La posibilidad
de obtener una ec de 8 0o mis es beneficiosa para los estudiantes ya que
permite la aprobacién de la er con un porcentaje menor al requerido
con una calificacién ec de 7 0 menos. Alrededor de un 30% de estudian-
tes con calificacién c de 8 a 10 se vieron beneficiados por su continua
y lograron asi aprobar la er, mientras que ningan caso de er de 11 0 12
mostrd dicho efecto (no necesitd de la calificacién ec para aprobar).

Es posible considerar que el proceso realizado por el estudiante a
lo largo del cursado es congruente con su calificacién de ec y con el
rendimiento a nivel de la er, identificindose un pequefio porcentaje de
casos en situacion de necesitar el beneficio de la c para la aprobacién
final del curso; todo lo cual motiva considerar otras variables inciden-
tes en el proceso. La dindmica de evaluacién en el drea de Morfofun-
cién puede afectar la decision de recursar de los estudiantes que se
rezagan en el primer afo con el fin de obtener una ec que los beneficie
en el resultado final del curso.
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Experiencia sobre Evaluacion Formativa en Pediatria.
Facultad de Medicina

Moénica Sosa

Resumen

En este caso la descripcién de una experiencia sobre evaluacién
formativa en el aula Universitaria se desprende de la representacion
del sistema didactico. El curriculo y la evaluacién atraviesan todos los
integrantes del aula y se evidencia la complejidad de una situacién de
ensefianza-aprendizaje en particular.

Se desarroll6 en el anfiteatro del Centro Hospitalario del Norte
Gustavo Saint Bois en el area de la Facultad de Medicina de la Univer-
sidad de la Republica con 9 estudiantes del tercer afio del Ciclo Clinico
Basico Comunitario (cacc) en el drea de Pediatria del plan de estudios
del ano 2009 de la Facultad de Medicina.s

El objeto de conocimiento fue la aplicacién de la estrategia para
la Atencién Integrada a las Enfermedades Prevalentes de la Infancia
(a1ep1) de la ops/oms en nifios de 2 meses a 4 anos de edad® en la consulta
ambulatorio.

Al inicié se analizé el material grafico en cartelera y su aplicacién
en la consulta, se examing el respaldo bibliogrifico y audiovisual de la
ops/oMs - UNICEF apoyados en casos clinicos.

Desde el inicio se aplicaron los instrumentos de evaluacién con el
objetivo de generar un aprendizaje significativo; se utilizé una obser-
vacion guiada por una hoja de cotejo pre codificada (anexovi) frente a
cada caso clinico y un cuestionario (anexov2) con siete preguntas ob-
jetivas y tres que favorecieron la reflexion sobre lo aprendido, vivido y
sentido en el aula. Los instrumentos de evaluacién son validos, confia-
bles, practicos y utiles.

5 Plan de Estudios 2009. Facultad de Medicina.

6 Manual guia. AIEPLOPS/OMS.UNISEF.ANO 2010. Disponible en: <http://www.dem.
fmed.edu.uy/materno/Pediatria/index aiepi.htm>.
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Formatos de evaluacién del Proyecto Integral «Proteccidn
Social, Instituciones y Practica Profesional».
Licenciatura en Trabajo Social.

Elizabeth Ortega, Celmira Bentura, Alicia Tommasino, Alejandro
Mariatti, Cecilia Sapriza, Maria Jose Beltran

Resumen

Presentaremos las diferentes formas de evaluacién que conforman
el Proyecto Integral, «Proteccion Social, Instituciones y Prictica Pro-
fesional».

El Proyecto Integral, es una asignatura tedrico practica que se de-
sarrolla durante los 4 tltimos semestres de la licenciatura en Trabajo
Social, que articula la formacién de la intervencion profesional y de la
investigacion.

Participamos 6 profesores que trabajamos con los mismos criterios
de evaluacion.

La evaluacién consta de 5 productos en el primer afio y 6 en el se-
gundo, algunos individuales y otros colectivos.

Algunos de estos productos son parciales tradicionales en aula
donde se evaltan los contenidos trabajados en el tedrico, otros son
realizados en domicilio en base a pautas guias que procuran organi-
zar la sistematizacion y reflexion tedrica de la intervencién pre profe-
sional Estas pautas son diferentes de acuerdo al momento del proceso
de aprendizaje y de intervencién. Algunos de estos son de elaboracién
individual y otros colectivos. Por tltimo deben realizar un proyecto
de investigacion y un informe de los resultados obtenidos en la mis-
ma ambos de elaboracién sub grupal. A su vez los estudiantes deben
informar en forma escrita semanalmente sus acciones en el centro de
practica y un andlisis de las mismas.

En los casos de trabajos pautados se le presenta a los estudiantes
con anterioridad a la realizacién de los mismo las dimensiones que
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seran evaluadas y el valor de las mismas en la conformacién del nota
final.

Las dimensiones seleccionadas para los trabajos tedrico practico
son:

« Pertinencia de la informacién que se expone (0,25%)

« Precision conceptual en el desarrollo de las ideas que se presen-

tan (0,30%)

« Bibliografia utilizada (0,20%)

« Adecuacién a la organizacién textual propuesta (0,15%)

« Presentacién formal (0,10%)

En investigacién:

Proyecto:

1. Existencia de un objeto pertinente claro y definido (30%)

2. Lobgica de exposicién (30%) (coherencia y linea argumental; ri-
gurosidad en el contenido tedrico; articulacién entre los contenidos y
el objeto de estudio; definicién tedrica de los elementos centrales im-
plicados en la pregunta de investigacién)

3. Disefio de la investigacién propuesto (30%) (pertinencia del di-

seno)

4. Aspectos formales (10%)

Informe de investigacién:

1. Légica de exposicién (45%) (coherencia y linea argumental, rigu-
rosidad en el contenido tedrico, articulacién entre los contenidos y el
objeto de estudio, respuesta a la pregunta de investigacién propuesta)

2. Exposicién clara del proceso de investigacion realizado y los re-
sultados obtenidos (45%)

3. Aspectos formales (10%)

Elequipo haido elaborando diferentes consignasy formas de proce-
sar la evaluacién (rubrica) que creemos pertinentes colocar a discusion.
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Evaluacion formativa en el primer afio de Medicina

Martin Esteche, Paola Herndindez

Resumen

Nuestra experiencia en Evaluacién Formativa se desarrolla en el
primer afio de la carrera Doctor en Medicina de la Facultad de Me-
dicina de la Udelar. Enmarcada en el Nuevo Plan de Estudios, imple-
mentado a partir de 2009, que procura formar «un egresado capaz de
educar y educarse, critico, preparado para trabajar en un sistema que
priorice la atencién primaria de la salud que es en definitiva lo que de-
manda nuestra sociedad» (Perfil del Egresado aprobado por la Asam-
blea del Claustro en 1995).

El primer afio consta de dos ciclos: el Ciclo de Introduccién a las
Ciencias de la Salud (CIntro) y el Ciclo Basico Clinico Comunitario I,
ambos cuentan con actividades curriculares, como Aprendizaje Basa-
do en Problemas (aBp) y Trabajo de Campo (1c). Ambas son estrategias
de ensenanza aprendizaje centradas en el estudiante, de trabajo gru-
pal, donde el docente adopta un rol de «facilitador del conocimiento».
Siendo nosotros docentes del Departamento de Educacién Médica
que actualmente nos desempefiamos en el Clntro.

En asp trabajamos en base a un problema por semana, en la primer
instancia se designan los roles de los estudiantes: moderador, asisten-
te y secretario; se discute el problema, se plantean hipdtesis y objetivos
de estudio. Luego los estudiantes estudian esos objetivos y discuten
por eva. En la segunda instancia se realiza la validacién e integracién
de los conocimientos y se realiza una tarea escrita sobre los temas tra-
tados. Ademas deben realizar tres mapas conceptuales a lo largo del
curso.

¢Cémo llevamos a cabo la evaluacién formativa?

La evaluacién continua es una evaluacion llevada a cabo durante
todo el curso y que tiene dos instancias formales de devolucién al estu-
diante, una a mitad del curso y otra al final, no obstante hay un dialogo
continuo.
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La realizamos mediante una grilla de evaluacidn, que tiene 5 com-
ponentes: Andlisis del problema, actitud frente a las propuestas de
trabajo, actitud frente al grupo, roles, tareas y mapas. El andlisis del
problema es el eje de nuestro trabajo. Dentro de todos los items nom-
brados se evalta la evolucién a lo largo de las instancias.

Las metodologias de ensefianza-aprendizaje centradas en el es-
tudiante y la evaluacién formativa son pilares del Nuevo Plan de
Estudios, y su implementacién ha presentado multiples desafios y
dificultades. Como desafio hemos trabajado en elaborar una herra-
mienta que nos permita homogeneizar criterios y estandarizarlos, es
asi que surge la grilla de evaluacién, que estd en constante revisién
por los docentes.

Contamos con multiples instancias para poder trabajar estos ele-
mentos como son los Talleres de Evaluacién organizados por el pem, y
las Supervisiones Formativas que son instancias semanales entre tu-
tores donde se discute todo lo inherente a nuestra actividad.

Mas alld que en estos 4 afios creemos hemos ido consolidando esta
experiencia, entendemos que hay multiples aspectos a mejorar. Aun
contamos con una grilla que tiene una gran subjetividad del docente,
no existe continuidad en este tipo de evaluacién a lo largo de la carre-
ra y ademas contamos con la dificultad que no es ajena al resto de la
Udelar donde la relacién docente-estudiantil estd lejos de ser 6ptima.

Experiencias de evaluacion formativa en la
Facultad de Derecho’

Javier Lopez Portillo, Magdalena Casaia, Mariella Leles da Silva

Resumen

Las experiencias refieren a la evaluacién de tipo formativo en dos
cursos semestrales semipresenciales (afio 2013), basadas en el desarro-
llo de trabajos colaborativos y el uso de las Tic.

En ambos se plantearon los objetivos pedagdgicos al comienzo del
curso, a través de: a) un documento conteniendo las condiciones de

7 Materias: Métodos Alternativos de Resolucion de Conflictos; y Mediacion.
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cursado del curso y las estrategias pedagdgicas a desarrollar, y b) un
formulario de rabrica con los items a valorar.

El nivel de aprovechamiento de la materia se mide en la mayor o
menor dificultad de realizar la transposicién practica, y en el desarro-
llo de habilidades para interactuar en grupo y resolver problemas.

Al comienzo del curso se solicitd la conformacién de equipos, de
forma voluntaria, compuestos de 3 a 7 miembros. Se brindé capacita-
cién previa en el uso de los recursos.

El material tedrico se brindé a través de exposiciones (aulas pre-
senciales), documentos (archivos, presentaciones) y videos especial-
mente preparados por el docente.

La evaluacién formativa se llevé adelante utilizando: wiki, foros, ta-
reas, cuestionarios, mapas conceptuales, y dramatizaciones .

Al finalizar el curso se pudo constatar:

- Laimportancia:

a) delaretroalimentacién inmediata en la evaluacién formativa;
b) del acompafiamiento personalizado durante el proceso de
aprendizaje, estimulando al estudiante a superarse.

+ El escaso manejo del rol de la metacognicién en el proceso de
aprendizaje.

« Pocadisposicién y cultura de trabajo colaborativo, que se tradu-
ce en dificultades para interactuar.

« Autoevaluacidn: falta de entrenamiento; ausencia de criterios.

« Dificultad para asumir una modificacién en el estilo de evalua-
cién: los estudiantes estin preocupados por la evaluacién cer-
tificadora, en torno a la cual gira su actuacién en el proceso de
aprendizaje. Los apartamientos al modelo tradicional son vistos
con desconfianza.

Conclusiones:

« Espreciso se difundan, estimulen, y generalicen nuevas practi-
cas de evaluacién formativa.

« Es preciso capacitar no sélo a docentes, sino también a estu-
diantes, proporcionindoles las herramientas necesarias para
comprender y consolidar el cambio.
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Evaluacién Formativa del Practicantado de
Produccién Animal de la Facultad de Veterinaria-Udelar

Carlos Mordn, Roberto Kremer, José Luis Repetto, Daniel Cavestany,
Claudia Borlido, José Passarini

Resumen

El Orientado en Produccién Animal corresponde al 5° afio de la ca-
rrera de Dr. en Ciencias Veterinarias, se puede realizar en Paysanda
(ora-NORTE) y en el sur del pais (ora-sur) integrado por Cursos Obligato-
rios (600 h), Cursos Optativos (100 h) y Practicantado (300 h). El Prac-
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ticantado es el conjunto de actividades practicas, vinculadas ala orien-
tacidn, en el que el estudiante enfrenta los desafios que le presentara
el desarrollo de su futuro profesional. Particularmente para el Practi-
cantado del ora-sur comprende las siguientes actividades: guardias de
parto en establecimientos lecheros, pasantias en Ecilda Paullier (atp),
salidas con veterinarios, pasantias en Centros Experimentales, anali-
sis de predios productivos, etc.

El seguimiento de las actividades se realiza mediante la confeccién
de un Portafolio por parte del estudiante, el que es evaluado por el
cuerpo docente.

El portafolio consta de informes de las actividades del practicanta-
do incluyendo informes de salidas, informes de permanencia en pre-
dios, presentaciones de las transmisiones horizontales, monografias,
etc. El portafolio se actualiza, recoge las sugerencias y correcciones de
los docentes y da cuenta del progreso que puede realizar el estudiante
a partir de diferentes experiencias, reflexiones a partir de conceptos
tedricos y su relacion con la practica. Se valora tener el Portafolio com-
pleto, mejorar los informes definitivos de acuerdo a las correcciones
realizadas, y agregar materiales pertinentes a la tematica.

Por otro lado, el tltimo viernes de cada mes se realiza una Trans-
misién Horizontal (presentacién oral) donde los estudiantes presen-
tan predios, casos clinicos, etc. También se incorporan temdticas de
interés con invitados. En estas instancias participan los estudiantes,
docentes y veterinarios del ejercicio liberal de la profesién, realizando-
se un intercambio de manera horizontal entre todas las partes.

A través del Departamento de Educacién Veterinaria se hace un
seguimiento de las actividades mediante la modalidad de entrevistas
y encuestas a los estudiantes a mitad del semestre y al final del ano.
De estas evaluaciones, surge que los estudiantes consideran como una
buena forma de evaluacién los portafolios y los seminarios, conside-
ran que estas estrategias permiten mejorar la comunicacién oral y
escrita de ellos como futuros veterinarios, asi como mejorar algunos
aspectos concretos: realizar citas bibliograficas y la futura realizacién
de la tesis final de grado. Finalmente, el portafolio es entregado a cada
estudiante para que le sea de utilidad como material de consulta sobre
casos clinicos e informes sobre produccién animal.
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La incorporacion de la evaluaciéon estudiantil
de la docencia en el iEnBa

Selva Artigas

Resumen

Es tradicional que en las instituciones educativas la temadtica de la
evaluaciéon haga referencia principalmente a los procesos de aprendi-
zaje realizados por los estudiantes en el campo de conocimiento. No
obstante, en la actualidad, la evaluaciéon educativa comprende un am-
plio espectro: la actividad de los estudiantes, de las instituciones, de
los equipos docentes y no docentes asi como de la actividad individual
de los actores.

La experiencia a presentar en el marco de la modalidad «evalua-
cién formativa» aborda como temadtica el proceso de evaluacién de la
docencia desde la perspectiva estudiantil, instalado en el Instituto Es-
cuela Nacional de Bellas Artes (ur) desde el afio 2008.

Atendiendo al caracter formativo, la evaluacién de la docencia en el
1ENBA se planificé como un relevamiento evaluativo en dos momentos
del desarrollo curricular: avanzado el primer semestre y finalizando el
afio lectivo. Esto posibilita una incidencia estudiantil en la marcha de
los cursos al expresar su percepcion sobre la misma y una oportunidad
de reformulacién o de afirmacién de la trayectoria curricular por parte
de los equipos docentes. La estrategia de evaluacion integra aspectos
cualitativos y cuantitativos de la percepcién estudiantil a los efectos de
otorgar sentido a los datos estadisticos colectados.

¢Qué aporta esta modalidad de evaluacién a los docentes y a los
estudiantes? Importa senalar que el intercambio docente-estudiantil,
previsto en este proceso evaluativo al mediar el afio, produce un cruce
de fronteras entre el equipo docente y el grupo de estudiantes desde
sus respectivos enfoques. Mientras que el primero actia respondien-
do a los lineamientos conceptuales predefinidos, sistematizados en
los planes de estudio, los segundos actiian desde las experiencias vivi-
das que impactan sobre sus expectativas, y que resultan coincidentes
o no con la propuesta institucional. Estas percepciones desde ambos
sectores deberan interpretarse mutuamente para conjugar la com-
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prension, el ajuste y la adhesién a diversos aspectos de las trayectorias
curriculares, resultante de esa interaccién.
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Experiencia de evaluacion en el Instituto Superior
de Educacion Fisica

Mariana Sarni, Isabel Pastorino

Resumen

Establecer un proceso de evaluacién formativa, en este caso cen-
trada en los aprendizajes, supone inicialmente deslizar el centro de
discusién de los profesores, los sistemas educativos y nuestra propia
universidad, respecto a ;cémo evaluar?, y en consecuencia ;cémo me-
jorar el instrumento? para proceder a valorar los resultados de apren-
dizaje, recentrando el debate en el ;para qué se evaltia? y a partir de alli
;quéy entonces como?

Preguntarse sobre supuestos tedricos subyacentes y problemdti-
cos, parece cuestion central para asumir y presentare a la evaluacién
como formativa. Estos supuestos la asumen como construccion sub-
jetiva y no aplicacién objetiva, como compleja en formas y sentidos,
y como estrategia fundamental a favor de la circulacién del saber, del
poder, y de la construccién de la autonomia de nuestros estudiantes y
nuestros profesores.

La experiencia de evaluacion del aprendizaje que compartiremos,
es aquella que vehiculiza a la formacién en la Practica Docente del Ins-
tituto Superior de Educacién Fisica.

Tiene como fundamento central a la evaluacién como mediadora
delos aprendizajes de la formacién del profesor. En este marco enten-
demos préctica profesional de formacién como una «subunidad orga-
nizativa y pedagdgica con caracteristicas idiosincraticas que la dife-
rencian del resto de las asignaturas que componen el plan de estudio
de la carrera» (Andreozzi, 1996, p. 23 y los aprendizajes como aquellos
procesos en los cuales se maneja informacién que de forma flexible,
pueda aplicarse a situaciones nuevas situadas, (Perkins, 1997).

Desde esta perspectiva el aprendizaje en un contexto incluye en su
centro la naturaleza conflictiva de la practica social. El caricter situado
e histérico del aprendizaje, fuertemente influenciado por el contextoy
la cultura, pone de relieve su caracter socialmente construido a través
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de interacciones con otros y frecuentemente guiado por expertos en
experiencias de aprendizaje compartido.

La evaluacién en ese marco intenta superar su perspectiva eficien-
tista, valorandose en consecuencia a modo de proceso que de manera
intersubjetiva y mediando el debate sobre el conocimiento situado,
permite a quien participa la (re) construccién del mundo a favor de su
valoracién por parte de los sujetos implicados.

Parte de la construccién/reconstruccién de los criterios que ofician
de referentes sobre el referido profundo, la buena prictica, de la elabo-
racién de documentos que son convocados para sostener/acompafar
el proceso, y que triangulan/proyectan la interseccién del saber propio
de los practicantes, el saber producido en la escuela, el propiamente
académico y el de los nifios sujetos de aquellas practicas, y finalizan
con la valoracién de parte de aquel grupo de los aprendizajes obteni-
dos en relacién a aquellos que se planteaban como expectativas ini-
ciales en relacién con el referido original. Esto supone un proceso de
calificacién el cual también se instala como asunto negociado, sujeto
a sentido.
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Etica y Profesionalismo en la ensefianza clinica
de la ginecologia: experiencia en simulaciéon en estudiantes
de grado y posgrado

Grenno, Curbelo, Céppola, Briozzo

Resumen

El profesionalismo es una competencia transversal a toda la carre-
ra de medicina y particularmente sensible en el area de la ginecologia.
La misma se debe ensefiar y evaluar desde el inicio de la carrera y no
al final de la misma. Por ello la Facultad de Medicina de la Udelar en el
actual Plan de Estudios lo realiza desde el inicio.

Cambios en la curricula de la Facultad de Medicina de la Carrera
de Doctor en Medicina inscriptos en el Nuevo Plan de Estudios (NpE),
han determinado la inclusién de la ensefianza de la Ginecologia en el
primer semestre del tercer afio, en el curso Ciclo Clinico Basico Comu-
nitario.

En este curso la formacion se realiza mediante diferentes metodo-
logias de aprendizaje incluyendo discusiones grupales, clases exposi-
tivas y talleres de simulacién (Paciente Simulado, Role Playing y simu-
lacién con maniquies ginecoldgicos). La grabacién de los encuentros
permitié a los estudiantes observar su desempefio y reflexionar acerca
de sus fortalezas y debilidades. Estas actividades fueron seguidas de
entrevistas a pacientes reales en el dmbito comunitario facilitando asi
la transferencia delo aprendidoy el desarrollo de la profesionalizacién
delos estudiantes. La evaluacion formativa en base a la observacion di-
recta del tutor y feedback constructivo, el portafolio como herramien-
ta que promueve una actitud reflexiva de docentes y estudiantes y la
evaluacion final de tipo sumativo se lleva a cabo a través de un Encuen-
tro Clinico Objetivo Estandarizado (EcoE).

Se describe dos ejemplos de simulacién, el primero es el Taller de
Historia Clinica Ginecoldgica y Obstétrica, la metodologia utilizada
es la simulacién mediante Paciente Simulado, videograbados, (actri-
ces) y técnica de Role Playing. Esta metodologia permite al estudiante
adquirir actitudes, habilidades especificas y definidas en el interro-
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gatorio, logrando asi habilidades comunicacionales que lo preparen
para los encuentros con pacientes reales. Se pretende que el estudian-
te adquiera competencias para actuar profesionalmente frente a los
pacientes, salvaguardando la ética en la ensehanza y mejorando la
calidad de la misma. Se aborda en forma transversal la ética médica,
autonomia, derechos de los pacientes, secreto profesional, confiden-
cialidad, consentimiento informado.

La segunda experiencia consiste en el taller de Examen Fisico Gine-
colégico y Obstétrico se realiza mediante la simulacién con maniquies
pélvicos.

En ambas instancias se realiza una evaluacién formativa con devo-
luciones por parte de los docentes y pares que promueva la reflexién y el
aprendizaje a la vez se prepara al estudiante para el trabajo en equipo.

Se pretende con los talleres de simulacién que el estudiante se in-
volucre con los proceso de aprendizaje, sepa qué es lo que se quiere en-
sefian, como se quiere ensefar, cudles son los objetivos de aprendizaje
que se buscan y cémo va a hacer para lograrlo.

Se utilizan listas de cotejo facilitando la autoevaluacién, evaluacién
entre pares y docente.

Esta primera experiencia de simulacién en ginecologia en el nrE,
culminard con una encuesta de opinién a los estudiantes, lo que nos
servird para poder planificar préximos cursos.
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Experiencia en la Facultad de Ciencias Econémicas
y Administracién®

Alba Lopez Murissich’

Resumen

Esta experiencia tuvo lugar en el marco de un Proyecto® a cargo de
Selva Artigas.” Al comenzar el curso informé a los estudiantes de las
actividades que ibamos a realizar. Una de las técnicas de aprendizaje
que mas utilizamos independientemente de la Evaluacion Formativa
(eF), es el método de estudio de casos, tratando que el estudiante ana-
lice y tome decisiones sobre situaciones semejantes de la vida real que
se describen en un «caso de estudio». Esta forma de trabajo implica la
formacién de subgruposy se desarrolla en tres etapas: Una primera de
preparacion individual, luego una de discusién grupal, para culminar
con un comentario en sesién plenaria. De esa manera se logra involu-
crar al estudiante en forma individual, para luego intentar lograr un
aprendizaje comunitario.

Algunas técnicas manejadas a lo largo del curso a efectos de desa-
rrollar un proceso de er fueron:

En la primera clase nos presentamos, indago el porqué de la elec-
cién de la carrera, cudntos trabajan, en qué, otros estudios, con quién
viven, de dénde son. De esta forma se produce un acercamiento que
luego se profundiza a lo largo del Segundo Encuentro de la Red uae
2014 ;De qué Evaluacién Formativa Hablamos?

semestre. Luego realizamos un caso de estudio sencillo, que les
permite interactuar y comenzar a trabajar en subgrupo.

8  Curso “Organizacién y Sistemas 1” - Escuela de Administracion - 2° afio de la carrera de
Técnico en Administracion - Primer semestre de 2012

9 Prof. Asistente Interino - Facultad de Ciencias Econdmicas y de Administracion - Unidad
Académica Administracién y Gestion de las Organizaciones — Unidad Curricular Procesos y
Sistemas de Informacién — albalopezmurissich@gmail.com.

10 “La Evaluacién Formativa como potenciadora de los aprendizajes on line” Octubre-2011 a
Octubre-12.

11 Prof. Agr. de la Unidad de Apoyo a la Ensefianza de Facultad Ciencias Econémicas y de
Administracion
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« Evaluacién diagndstica sobre contenidos basicos del curso.

« Controles de lectura.

« Entrega de preguntas para resolucion.

« Lluvia de ideas sobre conceptos claves antes de comenzar los
temas.

« Entrega de sintesis de lo hecho en subgrupo en cada clase.

« Utilizacién del correo electrénico para dudas y correccién de ca-
SOs practicos extras.

« Entrega de prueba de revisiéon no aprobada para que la corrijan,
luego se analiza.

« Solicitud de preparacién de temas tedricos, para presentacion
oral en clase.

« Entrega al final de clase de una pregunta a contestar de 1 0 3
minutos para ver que entendieron o que no, para retomarloala
clase siguiente.

Las actividades se fijan con anticipacién e implican necesariamen-
te el disponer de tiempo extra para su realizacion, tanto de parte del
estudiante como del docente, quien tiene que dar devoluciones de lo
solicitado.

La mayor dificultad que se nos present? se relaciond con el tiempo
que disponemos para llevar adelante el curso, que es breve y su crono-
grama de clases inflexible.

Lo bueno de poder aplicar la er es que produce un feedback que
contribuye a regular los procesos de ensefianza-aprendizaje, desarro-
lla habilidades meta cognitivas en los alumnos, permitiéndoles tomar
conciencia de sus propios recursos, lo que ayuda a promover su propia
autorregulacién.

Para finalizar, considero que en lineas generales pudimos desarro-
llar las actividades, agregando algunas clases extras. Los estudiantes
se percibieron motivados, respondiendo a la mayoria de las propues-
tas, logrando como resultado final ser parte activa en su proceso de
formacién. Creo que es necesario incorporar en forma permanente la
eF, pero dandole los tiempos que requiere, ya que es util al estudiante,
y ademas se estaria cumpliendo con la Ordenanza de Grado que la es-
tablece (Art. 37).
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La Evaluacién entre pares. Experiencia del ciclo
introductorio. Facultad de Medicina

Arrillaga, Abelenda
Resumen

La implantacién de un sistema de calidad total en el ambiente
universitario pasa obligatoriamente porque todos los indivi-
duos del colectivo universitario tengan una actitud positiva ha-
cia la mejora continua, lograndose asi la idea de calidad como

cultura (Manso, 1997).

Desde el afio 2010 se ha implementado una experiencia de co-eva-
luacién entre los docentes de Accién Tutorial del ciclo introductorio
(primer ano) . Dicha decision partia de la realidad de contar con un
numero importante de docentes que no tenian experiencia en la en-
seflanza universitaria por lo que se veia imperioso el realizar una Eva-
luacién Formativa que aportara datos del acontecer y que fuera una
aporte para la tarea docente.

;Qué dificultades existen a la hora de realizar la evaluacién docente?

« Ladificultad asignada a la tarea de evaluar

« Elnoretorno de la informacién a los participantes
« Laausencia de explicaciones.

« Lafalta de actividades de autoevaluacién

Existen problemas como:

« La ausencia de una clara comprension acerca de lo que es un
buen docente

« Valoraciones basadas mas que nada en productos que poco tie-
nen que ver con la cotidianeidad de los docentes.
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« Existe poca diversificacién de instrumentos para llevar a cabo la
evaluacién de la docencia. (Murillo 2008)

sQué es la evaluacion entre pares?

« La coevaluacién se refiere a la evaluacién entre pares, entre
iguales. Es aquella forma de evaluacién donde los evaluadores y
evaluados intercambian sus roles alternativamente.

¢Qué ventajas se podrian obtener de este tipo de evaluacién?

« Media el dialogo entre docentes.

« Se comparten situaciones similares, pudiendo brindarse apoyo
en asuntos vinculados al quehacer docente.

« Enriquecimiento del evaluador a través de la observacién de
otra practica docente y su posterior feedback.

« Los evaluadores pares identifican potencialidades y necesida-
des en sus colegas.

;Cudl es el momento de su aplicacion?

« La bibliografia considera que la co evaluacién se debe realizar
dos veces en el semestre académico

La Experiencia en Facultad de Medicina

« Serealiza desde el afio 2010.

« Utiliza una Grilla de observacién, que ha variado a lo largo del
tiempo.

« Consta de 2 instancias presenciales en un mismo problema en
la que se observa el desarrollo normal de una instancia de abp,
donde el observador no participa activamente de la clase.

+ Se promueve un Feedback entre el observado y observador y la
realizacion de sugerencias.

« Serealiza un informe en base al desempeno del rol y la instancia
de retroalimentacién que debera enviar al tutor observado.
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